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empiričnega dela diplomske naloge. 
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V času hitrih in nepredvidljivih družbenih sprememb je učenje oziroma izobraževanje 
stalnica, ki nam pomaga preživeti v tem hitro razvijajočem se svetu. Dandanes na svetu 
namreč najbrž ni poklica, ki ne bi zahteval nenehnega prilagajanja novim tehnologijam, 
pristopom in metodam, kar velja tudi za učitelje. Stalni razvoj informacijske tehnologije, 
odkrivanje novih pristopov k učenju in poučevanju, novi pristopi k vzgoji, učenju in 
izobraževanju učencev, ... učitelje »sili« v nenehno učenje, izobraževanje, nadgrajevanje 
in poglabljanje obstoječega znanja. Nadaljnje izobraževanje in usposabljanje 
osnovnošolskih učiteljev in potrebe po njem so tudi rdeča nit diplomskega dela. V 
današnjem času učiteljem namreč srednje in dodiplomsko izobraževanje enostavno ne 
zadostuje več za uspešno opravljanje dela.  
 
V teoretičnem delu smo predstavili nekatera izhodišča s področja vseživljenjskega 
učenja in izobraževanja, motivacije za izobraževanje, različne metode, oblike, sredstva in 
modele nadaljnjega izobraževanja in usposabljanja, pravno ureditev in izobraževalne 
potrebe.  
V empiričnem delu smo obravnavali stališča osnovnošolskih učiteljev do nadaljnjega 
izobraževanja in usposabljanja, možnosti in potrebe na področju nadaljnjega 
izobraževanja in usposabljanja ter ovire, s katerimi se srečujejo na poti pridobivanja 
novih znanj. Ugotovili smo, da je večina anketiranih ženskega spola, kar kaže na to, da je 
poklic učitelja še vedno poklic, ki ga v večini opravljajo ženske. Pogosteje se 
izobraževanja udeležujejo učiteljice, in sicer tiste, ki so v šolstvu zaposlene manj časa in 
imajo višjo stopnjo izobrazbe. Kljub vedno večjim finančnim rezom učiteljem 
izobraževanje še vedno večinoma krijejo delodajalci, je pa vedno več takih, ki so ga 
pripravljeni vsaj delno financirati sami. Sklepamo lahko, da je to posledica dejstva, da 
učiteljem, v času stalnih in hitrih sprememb, nekaj ur izobraževanja letno enostavno ne 
zadostuje več za kakovostno opravljanje dela. Poleg tega je nadaljnje izobraževanje 
danes večinoma izpeljano kot strokovne konference celotnega učiteljskega zbora pod 
vodstvom zunanjih strokovnjakov, ki po navadi obravnavajo bolj splošna področja, učitelji 
pa za svoje delo potrebujejo tudi specifična znanja, vezana na strokovno področje dela, ki ga 
opravljajo, kar smo tudi potrdili v empiričnem delu. Učitelji namreč kot glavni motiv za 
udeležbo v izobraževanju navajajo strokovno in osebnostno rast.  
 
Za konec pa smo se dotaknili še področja ovir, s katerimi se učitelji srečujejo pri nadaljnjem 
izobraževanju in usposabljanju. Po pričakovanju glavno oviro za izobraževanje predstavlja 
pomanjkanje finančnih sredstev, vendar pa tisti učitelji, ki so izobraževanja deležni, 
pridobljeno znanje vsaj deloma uporabljajo pri svojem delu in s tem dvigujejo kakovost 
svojega poučevanja.  
 
Ključne besede: nadaljnje izobraževanje in usposabljanje, izobraževalne potrebe, 
vseživljenjsko učenje in izobraževanje, učenje, izobraževanje, motivi za izobraževanje, 




TITLE: Further education and training of primary and lower secondary school teachers 
and their educational needs 
 
Changes in our society happen fast and are often unpredictable, which is why it is 
important for a person to be flexible, and education seems to offer just that, flexibility. 
Every occupation requires a certain amount of adaptation, whether it is to a new 
technology, a new approach or a new method, and the same applies to the teaching 
profession. Changes in information technology, discovery of new teaching approaches 
and learning methods, … »forces« teachers to constantly improve and update their 
knowledge and skills. Secondary and undergraduate studies are no longer enough for 
teachers to successfully do their job. 
 
Theoretical part focuses on lifelong learning and education, motivational reasons behind 
learning, different types of further education and training as well as legislation and 
educational needs of teachers. Research discusses the viewpoints of primary school 
teachers regarding further education, their educational needs and the obstacles they 
face on their educational paths. 
It has been established that most teachers are women, which shows that teaching is still 
a predominantly female profession. Women are also more likely to participate in 
educational workshops, mainly those whose teaching experience is more recent and 
have a higher degree. In spite of financial cuts to teacher education, the employer still 
mostly finances it. However, the number of teachers willing to pay the expenses of their 
own education is gradually increasing. We can infer that the reason behind this increase 
lies in the fact that a few hours of education per year do not provide enough extra 
knowledge for teachers to successfully do their jobs. In addition, further education is 
currently being carried out mostly as a series of professional conferences of the entire 
teaching staff, where expert guest speakers mainly talk about general subjects, while 
teachers need specific skills and competences related to their field of work. Personal and 
professional growth are the two main reasons why teachers attend further education 
courses and workshops. 
 
The final part of the thesis focuses on the obstacles the teachers face on their educational 
paths. As anticipated, the main reason behind teachers’ lack of interest in further education 
is the absence of financial means. However, teachers who do receive the opportunity to 
further educate themselves admit that they would do benefit from the knowledge they 
acquire, and consequently improve the quality of their work in the classroom. 
 
Key words: further education and training, educational needs, lifelong learning and 
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Kakovostno izobraževanje je eden ključnih pogojev, ki posameznikom omogoča uspešno 
spopadanje z izzivi današnjega časa, aktivno in uspešno vključitev na trg dela in 
nenazadnje uspešno delovanje na vseh področjih socialnega življenja. Potrebo po 
kakovostnem izobraževanju pa lahko zadovoljimo zgolj z dobro izobraženimi učitelji1 
(Valenčič Zuljan idr. 2011, str. 311).  
Spremembe v družbi namreč botrujejo spremenjenim vlogam in/ali drugačnim 
poudarkom v tako imenovanih tradicionalnih vlogah učitelja ter učitelje silijo v 
sprejemanje nekaterih novih vlog ali k spreminjanju in opuščanju prejšnjih. Tako v 
družbi stalnih in hitrih sprememb učiteljem v času formalnega študija enostavno ni več 
mogoče posredovati vsega znanja, ki ga bodo potrebovali za uspešno opravljanje 
svojega dela (Podgornik 2011, str. 181). Učitelj po mnenju Hirvija (1996 Podgornik 
2011, str. 181) ni več edini vir informacij, svoje delo mora prilagajati novim okoliščinam 
in zahtevam družbe ter razvoju tehnologije; biti mora učitelj mentor, učitelj 
spodbujevalec učenčevega razvoja, učitelj organizator in vključevalec novih sodobnih 
izobraževalno-komunikacijskih tehnologij v učenje ter poučevanje, učitelj, ki skrbi za svoj 
osebni in profesionalni razvoj, učitelj, ki je del razvijajoče in učeče se organizacije itd. Ob 
vseh teh zahtevah samo na dodiplomskem študiju pridobljene kompetence učitelju torej 
ne zadoščajo več (Devjak in Polak 2009, str. 9). Učitelji morajo biti zato odprti za 
spremembe in motivirani za vseživljenjsko izobraževanje ter stalni profesionalni razvoj 
(Podgornik 2011, str. 181). Da učitelji pridobijo znanja in kompetence za opravljanje 
novih nalog, je potrebno najprej visoko kakovostno začetno izobraževanje učiteljev in 
skladen proces neprestanega strokovnega razvoja, ki učiteljem zagotavlja spretnosti, 
potrebne v družbi, ki temelji na znanju (European Commision 2007, str. 4). 
V prid izobraževanju oziroma stalnemu strokovnemu usposabljanju pedagoških 
delavcev govori torej mnogo argumentov. Pedagoški delavec je tako že zaradi same 
narave svojega dela dolžan nenehno obnavljati in nadgrajevati svoje znanje in 
kompetence (Cviić 1982, str. 127).  
1 V diplomskem delu bomo uporabljali slovnično moško obliko »učitelj«, kot je to običajno v  strokovni 
literaturi in šolski zakonodaji. 
2 
2 OPREDELITEV CILJNE SKUPINE 
 
Učitelj je oseba, katerega delo je »izvajanje pouka oz. poučevanje učencev. Pouk je 
pedagoško osmišljen, sistematično in namerno organiziran proces, katerega cilj je vzgoja 
in izobraževanje posameznika. Pod vplivom pouka posameznik doživi spremembe, ki so 
povezane z znanjem, sposobnostmi in osebnostnimi lastnostmi. Poučevanje je 
potemtakem namerno organizirana (ne)posredna pomoč učencem pri učenju« (Depolli 
2004, str. 58). 
 
Avtorja Malderez in Wedell (2007, str. xvi) podata naslednjo definicijo »učitelja«, ki je 
skupna večini od nas. Učitelj je oseba, ki v določenem prostoru nagovarja skupino (v 
večini primerov) mlajših oseb, ki učitelja poslušajo in se ob tem učijo; učitelj je glavna 
oseba v razredu, ima moč oziroma je »močnejši« kot poslušalci; učitelj ve več kot učenci; 
učitelj je tisti, ki odloča o tem, kaj se med poukom dogaja, in je tisti, ki odloča o tem, ali 
učenci po slišanem vedo tisto, kar naj bi se naučili. Vendar pa na tem mestu opozarjata, 
da zgoraj navedena definicija ni edina definicija »učitelja«. Avtorja namreč učitelja 
definirata kot osebo, ki učencem omogoča priložnosti za učenje, sprejema dejstvo, da 
učenci določene stvari že vedo, opazi napredek in težave, s katerimi se učenec srečuje, in 
le-to uporabi kot vodilo pri svojih odločitvah o tem, kako bo učencem v pomoč. 
 
Vsekakor se lahko strinjamo, da je druga sodobnejša definicija učitelja veliko bližja polju 
učenja odraslih in posledično tudi pedagoških delavcev. Le-ti, kot bomo videli v 
nadaljevanju, vstopajo v učno situacijo z določenimi izkušnjami in predznanjem; 
upoštevanje le-teh pa je nujno za uspešen proces učenja. 
  
3 VSEŽIVLJENJSKO UČENJE IN IZOBRAŽEVANJE  
 
Ideja o nujnosti vse življenje trajajočega izobraževanja je skupna vsem ljudem. Človek se 
namreč v svojem življenju nenehno srečuje z različnimi izzivi. Na le-te pa lahko 
odgovarja in se z njimi sooča zgolj z nenehnim učenjem, ki se začne ob rojstvu in konča s 
smrtjo. In prav iz tega dejstva izhaja ideja o permanentnosti oziroma vseživljenjskosti 
izobraževanja, ki poudarja, da zgolj takšno izobraževanje vodi v zadovoljno in uspešno 
življenje (Jelenc 1996, str. 7). 
3 
Glavni vzrok za vračanje k zamisli večrazsežnostnega2 izobraževanja, ki so jo že v davni 
preteklosti oblikovali glavni pedagoški misleci, je ta, da postaja danes potreba po takem 
izobraževanju izrazitejša (Delors 1996, str. 95). Zamisel vseživljenjskega učenja tako ni 
izum 20. stoletja in tudi ne zamisel postmoderne. O njem sta namreč pisala že Platon in 
Komensky (Ličen 2006, str. 78). Posameznik lahko danes obvladuje zahteve, ki mu jih 
postavljata tehnološki in družbeni razvoj, zgolj s stalnim izobraževanjem. Tako sta 
sprejemanje in uresničevanje koncepta vseživljenjskega izobraževanja pogoja za 
posameznikov razvoj. Tu gre za več kot le pridobivanje znanja zaradi znanja samega; gre 
predvsem oziroma izključno za pridobivanje znanja zaradi razvoja posameznika (Jelenc 
1996, str. 8). 
Kot lahko vidimo, ideja o vseživljenjskem izobraževanju nikakor ni neka nova zamisel 
postmoderne dobe. Kar je novega, je potreba in želja, da se ideja oziroma koncept 
vseživljenjskega izobraževanja začne ponovno realizirati. Iščejo se najprimernejše poti 
in oblike realizacije koncepta vseživljenjskega učenja, na katerem bi se gradili sistemi 
izobraževanja, ki bodo odgovarjali potrebam posameznikov od rojstva pa vse do smrti 
(Savićević 1975, str. 21). 
 
Z naraščanjem zavesti o potrebah nenehnega izpopolnjevanja, dopolnjevanja in 
aktualiziranja znanja postaja po mnenju Horvatove (1997 v Pevec Samec 2003, str. 7) 
vseživljenjsko izobraževanje vse pomembnejše tudi za učitelje. Začetno izobraževanje 
učiteljem ne more zagotoviti znanja in spretnosti, ki jih potrebujejo za poučevanje vse 
svoje življenje. Izobraževanje in strokovni razvoj vsakega učitelja je treba razumeti kot 
vseživljenjsko nalogo ter ju je treba v skladu s tem strukturirati in zagotoviti ustrezne 
vire (European Commision 2007, str. 11). Učitelji se namreč vsakodnevno srečujejo z 
novimi izzivi, kot npr. obvladovanje IKT, delo z učenci s posebnimi potrebami, 
integracija učencev, diferenciacija, medpredmetno povezovanje … (Podgornik 2008, str. 
233). V številnih evropskih dokumentih (Common European Principles for Teacher 
Competence and Qualifications 2005, Improving the Quality of Teacher Education 2007, 
Council´s conclusions on a strategic framework for European cooperation in education 
and training 2009), ki se dotikajo izobraževanja in nadaljnjega usposabljanja učiteljev, je 
                                                        
2 Izraz je v nadaljevanju diplomskega dela opredeljen kot »učenje za vse družbene vloge in z vsemi 
vsebinami, ki razvijajo telesne, intelektualne, čustvene in duhovne razsežnosti človeka, poleg tega pa 
označuje pester nabor vrst učenja, kot npr. formalno, neformalno in priložnostno učenje, učenje v družini, 
v šoli, v vsakdanjem življenju in na delovnem mestu« (Memorandum o vseživljenjskem učenju 2000). 
4 
namreč poklic učitelja opredeljen kot strokovno zahteven poklic, ki zahteva nenehno, 
vseživljenjsko izobraževanje in usposabljanje (Valenčič Zuljan idr. 2011, str. 311). 
 




Sprva se je učenje opredeljevalo kot »proces pridobivanja znanja, spretnosti in navad«, 
danes pa se vedno bolj uveljavlja definicija učenja kot »proces progresivnega, trajnega 
spreminjanja posameznika na osnovi izkušenj« (Marentič Požarnik 1987, str. 64). Zadnja 
definicija je, kot bomo videli v nadaljevanju, tudi bližje področju izobraževanja odraslih 
in posledično izobraževanja pedagoških delavcev. Na podoben način opredeljuje učenje 
tudi Pastuović, in sicer kot »proces relativno trajnega spreminjanja različnih vrst 
vedenja in doživljanja na temelju aktivnosti posameznika, ki se uči« Pastuović (1985, str. 
58). Pastuovićeva opredelitev učenja je za razliko od opredelitve učenja Maretnič-
Požarnik še nekoliko bolj aktivna in eksplicitnejša, saj izrecno navaja vlogo subjekta – 
posameznika, ki se uči (Jelenc 1992, str. 23).  
 
Učenje je, po definiciji UNESCO-a, »spreminjanje, ki pa ni nastalo zaradi dednosti ali 
bioloških in fizičnih sprememb, temveč zaradi nekih zunanjih vplivov« (povzeto po 
Kranjc 1998, str. 33). 
 
Bistvena razlika med učenjem otrok in učenjem odraslih je ta, da gre pri učenju otrok za 
»formirajoč proces« – pridobivanje, zbiranje, odkrivanje, povezovanje znanja, 
sposobnosti in vrednot, pri učenju odraslih pa za bolj oziroma predvsem 
»transformirajoč proces« – poleg pridobivanja, tudi obnavljanje in prerazporejanje 




Jelenc izobraževanje opredeljuje kot »dejavnosti, ki so usmerjene k razvijanju znanja, 
moralnih vrednot in razumevanja na vseh življenjskih področjih. Smoter izobraževanja 
je zagotoviti mladim in odraslim bistvene možnosti, da bodo: razumeli tradicije in ideje, 
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ki vplivajo na družbo, v kateri živijo; razvijali svojo kulturo in druge kulture ter naravne 
zakone; ter si pridobivali jezikovno in drugo znanje, ki je potrebno za učenje in 
sporazumevanje« (Jelenc 1991, str. 35). 
Kranjc definira izobraževanje kot »sistematično, načrtno, k cilju usmerjeno in po naprej 
izbranih metodah izvedeno pridobivanje znanja, spretnosti in navad ter razvijanje 
sposobnosti« (Kranjc 1979, str. 127). 
 
Po Jarvisu je izobraževanje »organiziran način učenja iz izkušenj drugih« ali 
»organizirano in trajajoče poučevanje, namenjeno posredovanju znanja, spretnosti in 
razumevanja, pomembnih za vse dejavnosti v življenju« (Jarvis 1990, str. 105). Tu se 
nam postavi vprašanje ali je izobraževanje res zgolj poučevanje in posredovanje znanja, 
spretnosti in razumevanja? Pri izobraževanju gre namreč za vzporedni proces 
poučevanja, kot posredovanja znanja, s strani učitelja in učenja, kot procesa 
sprejemanja znanja, s strani učenca. 
 
Ličen povzema definicijo izobraževanja po Strmčniku: »Izobraževanje je zavestna in 
sistematična, racionalna in vrednotna komunikacija med subjektom in objektom 
spoznavanja.« (Strmčnik 2005 povzeto po Ličen 2006, str. 83) 
 
Kot lahko vidimo, sta opredelitvam pojma izobraževanje zgoraj navedenih avtorjev 
skupni prvini načrtnosti in organiziranosti (Jelenc 1992, str. 25). Thomas pa dodaja še 
institucionaliziranost; pravi, da je izobraževanje »skupinski in javni odgovor na dejstvo, 
da se posamezniki učijo. Organizirano je v institucijah, ki so za to odgovorne s svojimi 
cilji, metodami in ocenjevanjem, ki jih določa in sankcionira javnost«  (Thomas 1975 v 
Jelenc 1992, str. 25). 
 
3.1.3 RAZLIKA MED POJMOMA UČENJE IN IZOBRAŽEVANJE 
 
Muršak interpretira izobraževanje kot »proces, ki ljudem omogoča pridobivanje znanja, 
razvijanje spretnosti, pridobivanje navad in usposabljanje za delovanje, ki je potrebno 
za to, da bi lahko v dani družbi razvili in uporabili svoje potenciale« (Muršak 2012, str. 
41). Učenje pa je »proces, v katerem posamezniki postopno usvajajo podatke, ideje in 
vrednote in s tem pridobivajo znanje, veščine, spretnosti in/ali kompetence. Znanje se 
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pridobiva z osebnim razmišljanjem, rekonstrukcijo in socialno interakcijo. Lahko 
poteka v okviru formalnega in neformalnega izobraževanja ali kot priložnostno učenje« 
(Muršak 2012, str. 114). Če torej povzamemo zgornji dve interpretaciji, lahko zaznamo 
naslednjo razliko med omenjenima pojmoma: »Izobraževanje je pojem, ki označuje 
(tudi) sistematično in načrtno učenje, pod vodstvom učitelja ali samostojno s pomočjo 
različnih didaktičnih pripomočkov in prijemov. Učenje pa je širši pojem, ki zajema tudi 
izobraževanje, in označuje vsako, ne le organizirano in sistematično pridobivanje 
znanja, spretnosti in navad.« (Muršak 2002, str. 43) 
 
Strmčnik (2000, str. 130–131) gleda na učenje z dveh sicer med seboj povezanih 
vidikov, kot širši ali ožji pojem, v bolj praktičnem ali teoretičnem pomenu. V širšem 
smislu gre pogosto za nenamerno, neciljno, včasih celo za nezavedno učenje, pretežno v 
procesih dela, hobijev, za socialno učenje v raznih življenjskih situacijah, ob 
najrazličnejših javnih, zlasti medijskih vplivih ipd. Imenujemo ga tudi naravno ali 
spontano učenje, ki poteka vse življenje. V vseživljenjskem kontekstu učenja je 
izobraževanje le ožji in krajši, vsekakor pa bistveni sestavni del, predvsem v šolskem 
obdobju človeka. V okviru šolanja pa se vlogi zamenjata. Tedaj je izobraževanje širše 
razumljeno kot učenje, čeprav v funkciji slednjega. Učenje tako, v okviru intencionalnega 
izobraževanja, postane ciljno, zavestno, sistematično, organizirano. Pojma v 
nadaljevanju razlikuje tudi glede na vsebino. Vsebina učenja je bolj praktična, navadno 
manj zahtevna, njegovi rezultati pa predvsem enostavnejše vedenje, spretnosti in 
navade. Del takega učenja, vendar na nekoliko višji ravni, poteka tudi v šolah. Nasprotno 
pa je z učenjem znotraj pouka na ravni izobraževanja. Govoriti moramo o 
izobraževalnem učenju. V primerjavi s prej označenim učenjem je izobraževalno učenje 
povečini teoretično, zavestno in namerno, zelo zahtevno, pogosto bliže študiranju kot pa 
golemu učenju, rezultati pa poglobljeno znanje in sposobnosti, zlasti razvijanje višjih 
oblik mišljenja. 
 
Na podoben način razlikuje pojma učenje in izobraževanje tudi Jelenc. Učenje 
opredeljuje kot »vsako dejavnost, namerno, nenamerno ali naključnostno, s katero 
posameznik z učenjem spreminja samega sebe.« Medtem pa je izobraževanje 
»sestavljeno iz pripravljenih strukturiranih in bolj ali manj organiziranih položajev, v 
katerih se posameznik uči in sprejema informacije« (Jelenc 1996, str. 10). 
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Nemški andragog G. Dohmen jasno nakaže razliko med pojmom učenje in pojmom 
izobraževanje: »Pri izobraževanju je vloga in dejavnost udeleženca določena od zunaj, v 
ospredju je pridobivanje znanja, spretnosti, navad itd., ki je praviloma uradno (ne pa 
nujno) opredeljeno s cilji, normirano, strukturirano, predmetno usmerjeno, 
organizirano od zunaj. Proces se strokovno organizira in nadzoruje, praviloma s 
poukom in učiteljem, poteka pa v skladu z družbenimi razmerami. Pri učenju pa je 
poudarjen antropološki kontekst, ki presega družbeno-namenskega s tem, da v 
ospredje postavlja posameznika in temelji na njegovih potrebah in lastni dejavnosti, kar 
pa ne pomeni, da v procesu niso upoštevane tudi družbene spremembe. Učenje 
označuje večja širina po več razsežnostih; poteka povsod, zajema vse položaje, 
okoliščine in priložnosti, vsebine se prepletajo in niso tako načrtno usmerjene na 
predmet.« (povzeto po Jelenc 1998, str. 42-43) Vidimo lahko, da je Dohmen kot 
poglavitno merilo za razlikovanje uporabil mesto in vlogo subjekta v procesih 
izobraževanja in učenja. 
 
Glede na vse zgoraj navedene definicije različnih avtorjev o tem, kaj je učenje, kaj je 
izobraževanje in kakšna je razlika med njima, lahko ugotovimo, da je »pojem 
izobraževanje na nek način »podrejen« pojmu učenje in je v primerjavi z njim očitno 
samo del« (Dohmen 1996 v Jelenc 1998, str. 47). 
 
3.1.4 VSEŽIVLJENJSKO UČENJE IN IZOBRAŽEVANJE 
 
Definicije vseživljenjskega učenja in izobraževanja se razlikujejo glede na to, s katerega 
vidika se pojma preučujeta (Cencič 2004, str. 91). V literaturi tako zasledimo mnogo 
sinonimne rabe  pojmov vseživljenjsko učenje in izobraževanje, vsem pa je skupno, da 
označujejo učenje in izobraževanje kot procesa, ki trajata vse življenje (Horvat 1997, str. 
147). 
 
V dokumentih Evropske unije je vseživljenjsko učenje opredeljeno kot »namenska učna 
aktivnost, ki vključuje formalno in neformalno izobraževanje ter priložnostno in 
vserazsežnostno učenje, kar vse vpliva na znanje, spretnosti in kompetence 
posameznikov« (Cencič 2004, str. 90).  
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Memorandum o vseživljenjskem učenju opredeljuje vseživljenjsko učenje kot »namerno 
učno aktivnost, ki teče s ciljem, da se izboljšajo znanje, spretnosti in veščine« 
(Memorandum o vseživljenjskem učenju 2000, str. 3). 
 
Jelenc opredeljuje izraza vseživljenjsko izobraževanje in vseživljenjsko učenje kot 
sinonima. Izhaja iz zasnove, po kateri »izobraževanje ni enkrat za vselej dana izkušnja, 
[…], temveč je proces, ki naj bi se nadaljeval vse življenje«. Tako vsak človek potrebuje 
»posebne priložnosti za nadaljevalno, namensko in sosledično organizirano učenje«, ki 
mu omogoča slediti družbenim in tehnološkim spremembam; vseživljenjsko 
izobraževanje tako obsega »posameznikovo namerno in priložnostno učenje in 
pridobivanje izkušenj« (Jelenc 1991, str. 18). 
 
Muršak v svoji opredelitvi pojem vseživljenjsko učenje razlaga kot »vse učenje v 
celotnem posameznikovem življenju, katerega cilj je izboljševanje ravni znanja, 
spretnosti, veščin, kompetenc in/ali kvalifikacij zaradi osebnih družbenih in/ali 
poklicnih razlogov«. Ob tem zapiše, da »za organiziran del vseživljenjskega učenja v 
slovenščini uporabljamo tudi sintagmo vseživljenjsko izobraževanje« (Muršak 2012, str. 
124). 
 
Ličen v svoji definiciji koncepta vseživljenjskega učenja, podobno kot Muršak, zajame 
tako pojem učenje kot izobraževanje. Pravi namreč, da »koncept vseživljenjskega učenja 
opredeli učenje kot vse tisto učenje, ki sestavlja izobraževanje, in mu doda še 
neinstitucionalizirano, samostojno in priložnostno učenje« (Ličen 2006, str. 85). 
 
Kranjc meni, da je »vseživljenjsko učenje bolj poljuden, vseživljenjsko izobraževanje pa 
strokoven izraz« (Kranjc 1995 v Ličen 2006, str 83–84). 
 
Tudi Govekar Okoliš na podoben način definira pojma vseživljenjsko učenje oziroma 
izobraževanje. Vseživljenjsko učenje tako pomeni »vse življenje trajajoč proces učenja, ki 
je postal del življenja. Vseživljenjsko izobraževanje pa pomeni izobraževanje 
posameznika vse življenje, odvija pa se v družbi, v različnih institucijah, zunaj njih, 
povsod, kjer gre za načrtno pridobivanje znanja, sposobnosti, spretnosti, navad, vrednot, 
9 
izkušenj itd. Vseživljenjsko izobraževanje je tako del vseživljenjskega učenja, saj 
vseživljenjsko učenje predstavlja večjo širino« (Govekar Okoliš 2011, str. 122–123). 
 
Savićević (1975, str. 21) pod pojmom vseživljenjsko izobraževanje razume filozofijo 
izobraževanja, koncept izobraževanja, ki se nanaša na celotno izobraževanje, brez obzira 
na stopnjo izobraževanja ali starostno strukturo udeležencev izobraževanja. 
 
Glede na zgoraj navedene interpretacije se lahko strinjamo z definicijo Devjak in Polak, 
da je vseživljenjsko učenje pravzaprav »enotna formula, s katero lahko ponazorimo vse 
vrste učenja in izobraževanja« (Devjak in Polak 2009, str. 5). 
 
Zgornje definicije in razlage nam ponujajo neko splošno predstavo o tem, kaj je 
vseživljenjsko izobraževanje. Bezić pa v svoji definiciji zapiše, kaj je vseživljenjsko 
izobraževanje učiteljev: »Vseživljenjsko izobraževanje učiteljev je zelo širok pojem. Gre 
za stalen neprekinjen proces izobraževanja učiteljev, ki se začne z vpisom učenca v 
pedagoško izobraževalno smer in traja vse do posameznikove upokojitve in še po njej. 
Zato tudi ne moremo govoriti o nadaljnjem izobraževanju učiteljev kot o pojmu, ločenem 
od vseživljenjskega izobraževanja učiteljev, saj je le-to zajeto v pojem vseživljenjskega 
izobraževanja. Izobraževanje učiteljev je tako vseživljenjski proces, ki se pravzaprav 
nikoli ne zaključi.« (Bezić 1982, str. 16, 17) 
 
Kot lahko vidimo iz zgornjih opredelitev pojmov učenje in izobraževanje ter 
vseživljenjsko učenje in izobraževanje, je pri prvih dveh ločnica precej jasna – medtem 
ko je izobraževanje opredeljeno predvsem oziroma v večini primerov kot namerna in 
institucionalizirana aktivnost, učenje označuje tudi neorganizirano in nesistematično 
pridobivanje znanja. Učenje je tako načeloma pojem, nadrejen izobraževanju. 
 
Pri vseživljenjskem učenju in izobraževanju pa ta ločnica ni tako zelo jasno postavljena. 
Nekateri avtorji pojma opredeljujejo kot sinonima, drugi temu nasprotujejo in ju ločujejo 
na že zgoraj opredeljeni način. Vzrok temu lahko najbrž iščemo predvsem v tem, da sta 
pojma pri nas relativno nova. Ju pa vsi razumejo kot aktivnost, ki traja vse življenje, v 
vseh starostnih obdobjih in ponazarja vse vrste učenja in izobraževanja. 
 
10 
3.2 PARADIGMATSKI PREMIK – OD VSEŽIVLJENJSKEGA IZOBRAŽEVANJA K 
VSEŽIVLJENJSKEMU UČENJU 
 
V svetu je zadnje čase vse bolj opazen premik od vseživljenjskega izobraževanja k 
vseživljenjskemu učenju. Ta prehod je najprej nastal pri prevodih francoskih izrazov in 
besedil v angleščino – »permanente« v »lifelong« – in pa s prevladujočim vplivom 
psihologije na izobraževanje odraslih v anglo-ameriških strokovnih krogih (Lengrand 
1970 v Kranjc 1998, str. 36).  
 
Jarvis (1997 v Govekar Okoliš 2011, str. 125) opozarja na problem omenjenega premika. 
Medtem ko je imela pri vseživljenjskem izobraževanju država večjo odgovornost ljudem 
omogočiti izobraževanje, se pri vseživljenjskem učenju odgovornost prenese na 
posameznika, država pa se umika. 
 
Na to isto problematiko je že leta 1997 opozoril prof. K. Rubenson. Sam je namreč 
nasprotoval zamenjavi vseživljenjskega izobraževanja za vseživljenjsko učenje, saj se mu 
je ta prehod zdel strokovno sporen. Opozoril je namreč na nevarnost, da utegne premik 
od izobraževanja k učenju »razbremenjevati javno odgovornost ali soodgovornost 
družbe za zadovoljevanje potreb po znanju« (Rubenson 1997 v Kranjc 1998, str. 34–35). 
Enako kot Jarvis tudi Rubenson  trdi, da bi se s tem skrb za izobraževanje prepustila 
zgolj posamezniku. 
 
Ker je torej izobraževanje bolj strukturiran proces pridobivanja znanja, to pomeni večjo 
obvezo za politiko neke države. Vendar pa se tako v literaturi kot tudi praksi pojavljata 
oba izraza. Vseživljenjsko učenje tako postaja bolj populističen izraz, saj ga ljudje lažje 
sprejmejo kot pa izobraževanje, ki v večji meri spominja na šolo in pridobivanje znanja. 
Kranjc pravi, da uporaba obeh izrazov nikakor ni moteča, uporaba enega oziroma 
drugega pa je odvisna od tega, kaj oseba želi z njim poudariti (Kranjc 1998, str. 37). 
 
3.3 POMEN VSEŽIVLJENJSKEGA UČENJA IN IZOBRAŽEVANJA 
 
S konceptom vseživljenjskega učenja in izobraževanja se je vloga izobraževanja odraslih 
nekoliko spremenila. Tako ne gre zgolj za dodajanje znanja, spretnosti in navad k tistim, 
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ki so se že oblikovale v otroštvu, ampak osvetljuje izobraževanje odraslih kot dejavnost 
in proces, ki se odvijata v vseh življenjskih obdobjih posameznika. Vseživljenjsko učenje 
se torej kaže kot preplet izobraževanja, usposabljanja in izkušenjskega učenja, kot 
preplet različnih poti učenja v vseh starostnih obdobjih in za različne vloge. Tako šola 
oziroma »redno« izobraževanje predstavlja vedno manjši del izobraževalne aktivnosti 
posameznika (Pastuović 1978, str. 12).  
 
Na pomen vseživljenjskega učenja in izobraževanja pedagoških delavcev v svojem 
članku opozarja Žarkovič Adlešič (2010, str. 10). Poučevanje razume kot poklic, katerega 
sestavni del je koncept vseživljenjskega učenja. Strokovni razvoj učiteljev mora tako 
potekati skozi celotno obdobje njihove kariere in biti podprt z usklajenimi podpornimi 
sistemi na nacionalni, regionalni in lokalni ravni. Še več; od učiteljev se pričakuje, da 
sodelujejo v procesu, v katerem mladi in odrasli, ki se učijo, postajajo bolj opremljeni za 
avtonomno, vseživljenjsko učenje. 
 
Tudi Eraut izpostavlja, da je »pri učitelju poleg razvijanja kompetentnosti na področju 
različnih nalog, opravil in vlog potrebno razvijati potrebo po nenehnem profesionalnem 
učenju in razvoju tako na ravni posameznika kot tudi v socialnem kontekstu« (povzeto 
po Day 1999 v Javornik Krečič, Ivanuš-Grmek, Kolnik, Konečnik Kotnik 2007, str. 25). 
 
4 MOTIVACIJA ZA IZOBRAŽEVANJE 
 »Motivacija za izobraževanje odraslih poraste pod vplivom dela in drugih aktivnosti, zlasti 
če so izobraževalni programi blizu potrebam iz prakse in jih uspešno zadovoljujejo.« 
(Kranjc 1982, str. 109) 
 
Rot definira motivacijo kot »proces, ki sproži človekovo aktivnost, jo usmerja na 
določene objekte, uravnava obnašanje in ga poenoti, poveže v celoto v prizadevanju za 
dosego ciljev, ki si jih je zadal« (Rot 1980 v Kranjc 1982, str. 21). 
 
Motivacija se pojavlja v obliki motivov oziroma nagibov. Delovanje teh nagibov ali 
motivov v človeku povzroči določeno stanje – motivacijo, na osnovi katere se nagiba ali 
odvrača od določenih predmetov, ki predstavljajo vsebino motivov (Kranjc 1982, str. 
21). 
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Med najvažnejše dejavnike motivacije uvrščamo: namen učenja, interes za učno gradivo, 
težnjo po uspehu oziroma dosežku, stopnjo aspiracije, prejšnje uspehe oziroma 
neuspehe pri učenju, poznavanje cilja učenja, zunanje motive (nagrade, kazni …). Vendar 
pa razvijanje interesa pri odraslih kljub temu še zdaleč ni enostavna naloga. Interes 
odraslih je namreč vezan na določeno korist v najširšem smislu. Odrasli tako vsako učno 
gradivo ocenjujejo v odnosu do interesa, zaradi katerega so se udeležili izobraževanja. 
Zato je nujno, da se izobraževalci zavedajo, da so določeni deli izobraževanja za odrasle 
udeležence lahko nezanimivi; naloga izobraževalca pa je, da te določene »nezanimive« 
dele predstavi tako, da udeleženci vidijo možnost koriščenja znanja, ki ga prinaša 
naučeno (Pastuović 1985, str. 131). 
 
4.1 MOTIVI PEDAGOŠKIH DELAVCEV ZA NADALJNJE IZOBRAŽEVANJE IN 
USPOSABLJANJE 
 
Kranjc (1982, str. 233) navaja, da so motivi za strokovno izobraževanje vezani na 
celotno človekovo motivacijo, predstavo o sebi, zamisel, ki jo ljudje nosijo o svojih 
socialnih vlogah in na dejanski družbenoekonomski položaj posameznika. 
 
Žarkovič Adlešič navaja elemente, ki v delovnem okolju učitelja spodbujajo in podpirajo 
njegovo učenje: 
 »Kadrovanje in uvajanje – jasnost glede znanja in spretnosti, ki so potrebni za 
opravljanje poklica; 
 ocenjevanje, spremljanje – povratna informacija glede opravljanja poklica; 
 mobilnost – prehajanje med različnimi vlogami, situacijami, okolji; 
 usposabljanje – nadaljnje izobraževanje in usposabljanje učiteljev; 
 sodelovanje – kolegialno učenje z drugimi in od drugih; 
 supervizija in intervizija – osredotočeno učenje; 
 zagotavljanje kakovosti – povratna informacija o uspešnosti in učinkovitosti 
učiteljevega delovanja; 
 zunanje povezovanje – partnerstva z drugimi šolami in institucijami zunaj šolskega 
prostora; 
 samoregulirano učenje – ozaveščanje in umeščanje učenja kot načrtno aktivnost 
skupine.« (Žarkovič Adlešič 2010, str. 14) 
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Treba pa se je seveda zavedati dejstva, da bomo lahko pedagoške delavce pritegnili k 
udeležbi v programe nadaljnjega izobraževanja in usposabljanja zgolj, če jih bomo 
ponudili na način, da bo za njih privlačen in predvsem koristen (Gudelj-Velaga 1982, 
str.136).  
 
5 NADALJNJE IZOBRAŽEVANJE IN USPOSABLJANJE UČITELJEV3 
 
Značilnosti današnjega časa se kažejo v nepretrganem in skokovitem razvoju 
posameznih znanosti, kakor tudi v spletu ekonomskih, demografskih socialnih in 
političnih dejavnikov, ki združeno povzročajo nenehne bistvene spremembe današnjega 
sveta. Ne zgolj zaznavanje in ugotavljanje teh dejavnikov v družbenem dogajanju, ampak 
predvsem njihova aktivna vloga in »eksplozivna« narava terjajo novo vsebino in oblike 
izobraževanja nasploh, še posebej  na področju usposabljanja učiteljev (Lužnik 1970, str. 
1). Deklarativno znanje, pridobljeno v šoli oziroma na fakulteti, se tako umika novemu, 
reflektivnemu modelu, v katerem so namesto deklarativnega znanja v ospredju 
kompetence, ki jih je mogoče pridobiti le s konkretno izkušnjo (Cvetek 2004, str. 145). 
 
Poročilo Mednarodne komisije o izobraževanju za 21. stoletje kot enega izmed nujnih 
ukrepov za izboljšanje kakovosti dela učiteljev navaja potrebo po nadaljnjem 
izobraževanju in usposabljanju. Ob tem razlaga, da je potrebno razviti programe za 
nadaljnje izobraževanje in usposabljanje, saj le to, tako kot začetno, če ne še bolj, vpliva 
na kakovost dela učiteljev (Delors 1996, str. 139, 140). 
 
Sistem nadaljnjega izobraževanja in usposabljanja kot oblika vseživljenjskega učenja 
osnovnošolskih učiteljev pomeni možnost in v današnjem času tudi nujnost nadaljevanja 
kontinuiranega strokovnega razvoja učiteljev, ki sledi njihovemu začetnemu 
izobraževanju (Nekrep, Prah, Slana 2006, str. 69).  
 
Tudi Marentič Požarnik opozarja na pomembnost dopolnilnega izobraževanja učiteljev, 
kot ga imenuje sama. V enem izmed svojih del zapiše, »da še tako dobro organizirano 
visokošolsko izobraževanje lahko učitelju da zgolj pribor za preživetje, medtem ko so 
                                                        
3 Imenovano tudi dopolnilno izobraževanje, stalno strokovno spopolnjevanje, stalno dopolnilno 
izobraževanje, vseživljenjsko strokovno izobraževanje; v angleščini INSET oz. ITT (in-service teacher 
training). 
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nadaljnja uspešnost, kvaliteta poučevanja in odnosov z učenci ter zadovoljstvo s 
poklicem v največji meri odvisni od stalnega dopolnilnega izobraževanja učiteljev. 
Izobraževanje učiteljev je zato nedokončan proces, učitelj pa je doživljenjski "učenec"« 
(Marentič Požarnik 1987, str. 114). 
 
5.1 OPREDELITEV TEMELJNIH POJMOV  
 
Ko govorimo o nadaljnjem izobraževanju in usposabljanju pedagoških delavcev, 
govorimo o poklicnem izobraževanju oziroma izobraževanju za delo. Izobraževanje za 
delo poteka v: 
 »formalnih oblikah: pridobivanje novega znanja, spretnosti in navad; 
 neformalnih oblikah: oblike spopolnjevanja in usposabljanja« (Jelenc 1992, str. 73). 
 
Po definiciji gre pri nadaljnjem izobraževanju in usposabljanju za neformalno obliko 
izobraževanja, kljub temu da je večina programov ovrednotena s točkami, ki pedagoškim 
delavcem omogočajo napredovanje v nazive. Točke pomenijo zgolj, da se rezultati 
neformalnega učenja ustrezno vrednotijo na trgu dela. 
 
Muršak uporabi termin izobraževanje izobraževalcev. Opredeli ga kot »teoretično ali 
praktično izobraževanje, namenjeno učiteljem, mentorjem, inštruktorjem in drugim, ki 
so za polni delovni čas zaposleni kot izvajalci v procesu izobraževanja in usposabljanja 
ali pa kot strokovnjaki ob svojem rednem delu sodelujejo v izobraževalnem procesu 
(priložnostni učitelji ali učitelji in inštruktorji s krajšim delovnim časom). Namenjeno je 
doseganju širokega nabora spretnosti in znanja, specifičnega za neko področje (splošne, 
tehnične, strokovne ali znanstvene narave); pedagoškega ali psihološkega znanja in 
spretnosti; menedžerskih spretnosti; poznavanju sveta dela, modelov izobraževanja ter 
ciljnih skupin. Obsega tudi izobraževanje, povezano z vidiki priprave, organizacije in 
izvajanja programa, pa tudi s sami procesom podajanja znanja in spretnosti« (Muršak 
2012, str. 43).  
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Jelenc razlikuje med terminoma izobraževanje in usposabljanje4. »Usposabljanje je 
sistematično razvijanje znanja, vedenja in spretnosti, ki jih mora obvladati posameznik, 
da bi lahko ustrezno opravljal določeno nalogo.« Jelenc (1991, str. 17, 35) 
 
Termin, ki nekoliko bolj natančno opredeli izobraževanje in usposabljanje pedagoških 
delavcev, je izpopolnjevanje oziroma spopolnjevanje5. Jelenc definira termina 
strokovno izpopolnjevanje/spopolnjevanje kot »izobraževanje, ki je namenjeno 
strokovnjakom v praksi, ki opravljajo zelo zahtevna poklicna dela, da bi tako lahko 
sledili razvoju na svojem področju, si pridobivali nove spretnosti, ki jih zahteva delovno 
mesto in razumeli družbene okoliščine v katerih delujejo« (Jelenc 1991, str. 63). Če 
povzamemo definicijo Muršaka, gre pri »programih poklicnega izpopolnjevanja za 
poglabljanje in razširitev poklicnega znanja ter prekvalifikacijo na isti stopnji poklicne 
ali strokovne izobrazbe. Programi izpopolnjevanja so namenjeni tudi nadaljnjemu 
izobraževanju učiteljev in pomenijo poseben sistem, ki omogoča napredovanje v nazive 
in so razpisani v posebnem Katalogu programov nadaljnjega izobraževanja in 
usposabljanja strokovnih delavcev v vzgoji in izobraževanju« (Muršak 2012, str. 46). 
 
Naslednja termina sta nadaljevalno in nadaljnje izobraževanje oziroma 
usposabljanje. Razlika med njima je ta, da gre pri prvem terminu za »izobraževanje in 
usposabljanje po začetnem izobraževanju ali vstopu v svet dela, ki posamezniku pomaga, 
da: izboljša, posodobi ali nadgradi svoje znanje in spretnosti¸ pridobi nove spretnosti za 
napredovanje na poklici ravni ali pa se prekvalificira; nadaljuje svoj osebni ali poklicni 
razvoj. Nadaljevalno izobraževanje in usposabljanje je sestavni del vseživljenjskega 
učenja, ki lahko zajema katerokoli izobraževanje (splošno, strokovno ali poklicno, 
formalno in neformalno itn.) in bistveno vpliva na posameznikovo zaposljivost«. Pri 
drugem terminu pa gre za »izobraževanje in usposabljanje, ki je namenjeno nadgradnji, 
izboljšanju in dopolnjevanju že pridobljenega znanja, spretnosti in kompetenc« (Muršak 
2012, str. 64, 65). Tudi Jelenc definira termin nadaljnje izobraževanje kot dejavnost, pri 
kateri se »po obsegu, stopnji, vsebini itn. povečujeta obseg in kakovost že pridobljenega 
znanja« (Jelenc 1996, str. 16). Termin nadaljevalno izobraževanje/usposabljanje 
                                                        
4 Na tem mestu bom opredelila zgolj termin usposabljanje, saj je definicija izobraževanja po Jelenc 
opredeljena že v poglavju »Opredelitev pojmov – učenje, izobraževanje«. 
5 Izraza spopolnjevanje in izpopolnjevanje sta sopomenki. V andragoški literaturi se pogosteje uporablja 
izraz spopolnjevanje, zakonodaja pa uporablja izraz izpopolnjevanje (Muršak 2012, str. 46). 
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poudarja dejstvo, da je izobraževanje v resnici proces, ki traja vse življenje. Podoben je 
torej ideji vseživljenjskega izobraževanja, ki smo jo predstavili že v enem izmed 
prejšnjih poglavij.   
 
Zgaga razlaga pojem stalno strokovno izobraževanje in usposabljanje kot »sistem za 
posodabljanje, poglabljanje in razširjanje znanj in zmožnosti v okviru stroke« (Zgaga 
1997, str. 56). 
 
Cencič uporabi pojem »poklicno učenje učiteljev« in ga opredeli kot »del 
vseživljenjskega učenja, ki se začne, ko oseba začne delati kot učitelj. Zajema vse učne 
izkušnje, ki posredno ali neposredno koristijo posamezniku in prispevajo h kakovosti 
njegovega dela v razredu. Prek njih se učitelj razvija, razvija kritično mišljenje, 
spretnosti in sposobnosti na vseh področjih svojega poklicnega življenja« (Day 1999 v 
Cencič 2004, str. 92). 
 
»Z izrazom izpopolnjevanje – stalno strokovno izobraževanje učiteljev razumemo vse 
oblike organiziranega neformalnega izobraževanja učiteljev in drugih strokovnih 
delavcev, ki zajemajo najrazličnejše oblike in vsebine. Kljub temu se je razprava največkrat 
nanašala na programe oziroma sistem, ki poteka pod imenom »Nadaljnje izobraževanje 
in usposabljanje«, organizirano v sklopu Ministrstva za izobraževanje, znanost in 
kulturo.« (Muršak, Javrh, Kalin 2011, str. 105) 
 
Za konec pa še definicija Devjak in Polak. Nadaljnje izobraževanje in usposabljanje je 
»oblika vseživljenjskega izobraževanja strokovnih delavcev v vzgoji in izobraževanju, ki 
poleg študijskih programov za pridobitev izobrazbe oziroma za izpopolnjevanje 
strokovnim delavcem zagotavlja možnost za obnavljanje, razširjanje in poglabljanje 
znanja ter seznanjanje z novostmi stroke, lahko pa omogoča tudi pridobitev temeljne 
licence za poučevanje (npr. pedagoško-andragoško izobraževanje). Temeljni cilj 
nadaljnjega izobraževanja in usposabljanja je profesionalni razvoj strokovnih delavcev v 
vzgoji in izobraževanju, s čimer se povečuje tudi kakovost in učinkovitost celotnega 
vzgojno-izobraževalnega sistema« (Devjak in Polak 2009, str. 5). Nadaljnje 
izobraževanje in usposabljanje pedagoških delavcev mora biti tako vseživljenjsko (angl. 
lifelong) in večrazsežnostno (angl. lifewide). Izraz »vseživljenjsko« se nanaša na 
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nenehno učenje strokovnih delavcev v vzgoji in izobraževanju v vseh življenjskih 
obdobjih, izraz »večrazsežnostno« pa se nanaša na učenje za vse družbene vloge in z 
vsemi vsebinami, ki razvijajo telesne, intelektualne, čustvene in duhovne razsežnosti 
človeka, poleg tega pa označuje pester nabor vrst učenja, kot npr. formalno, neformalno 
in priložnostno učenje, učenje v družini, v šoli, v vsakdanjem življenju in na delovnem 
mestu (Memorandum … 2000 v Devjak in Polak 2009, str. 5). 
 
Izobraževanje za delo je tako področje, na katerem se prepletajo: 
 »izobraževanje: dejavnost, s katero pridobivamo vse vrste znanj; 
 usposabljanje: procesi pridobivanja spretnosti in navad; 
 spopolnjevanje: dopolnjevanje ali dograjevanje in aktualizacija ali dodajanje znanja 
in spretnosti predhodnemu znanju, spretnostim in navadam« (Jelenc 1992, str. 73). 
Kljub temu da se zgoraj navedena področja precej enakovredno prepletajo, pa je opaziti 
vedno večji poudarek na usposabljanju in spopolnjevanju.  
 
5.2 ZNAČILNOSTI IN FAZE POKLICNEGA RAZVOJA UČITELJEV  
 
Poklicni razvoj učitelja razumemo kot »proces vseživljenjskega izkustvenega učenja, pri 
katerem učitelji osmišljajo in razvijajo svoja razumevanja vzgoje in izobraževanja ter 
spreminjajo svojo prakso« (Podgornik 2007, str. 138). 
 
Učitelji se pri svojem delu vsakodnevno srečujejo z različnimi izzivi in so tako del zelo 
dinamičnega in spremenljivega delovnega okolja. Cencič, Devjak in Polak navajajo 
naslednje dejavnike, zaradi katerih se učitelji pravzaprav odločajo za udeležbo v 
programih nadaljnjega izobraževanja in usposabljanja:  
 »raznovrstnost učnih, vzgojnih in drugih potreb učencev;  
 kompleksnost sodobnih socialnih in komunikacijskih okoliščin;  
 snovna in didaktična zahtevnost ter  
 interdisciplinarna narava učne snovi ali novi strokovni in osebnostni izzivi« (Cencič, 
Polak in Devjak 2005, str. 101). 
 
18 
Berlinerjev petstopenjski model poklicnega razvoja6 pojasnjuje posameznikov poklicni 
razvoj v petih fazah – od novinca do eksperta, ki se razlikujejo predvsem glede na 
stopnjo analitičnosti oz. intuitivnosti posameznih procesov (Berliner 1989 v Marentič 
Požarnik 1993, str. 14, 15): 
 Novinec (novice) se uči pravil zunaj konteksta; v ravnanju je tog, neelastičen, drži se 
pravil kot receptov. 
 Začetnik (advanced beginner) začne povezovati  izkušnjo z  besednim znanjem   in 
razlikovati, v katerih okoliščinah je določeno pravilo uporabno. Pri tem pa še ne 
zna postavljati prioritet in napraviti selekcije. 
 Usposobljen učitelj (competent teacher) je samostojen pri odločanju; ni pa še hiter 
in fleksibilen. 
 Uspešen učitelj (proficient teacher) diagnozo stanja v razredu že opravi intuitivno in 
hitro; opazuje celovito, dojame »vzorce« in ne detajlov situacije, zna napovedati 
dogodke. V odločanju je še analitičen. 
 Ekspert celotno situacijo dojame intuitivno in prav tako se odloča brez 
posebnega razmišljanja, a racionalno, razen če gre za netipične okoliščine. Zato je 
njegovo ravnanje na videz gladko, brez vidnega napora. To imenujemo »znanje-v-
akciji«. Tak učitelj je lahko dober zgled začetnikom, ni pa nujno, da je dober mentor, 
ker jih ne zna korak za korakom vpeljati v razmišljanje o problemu. 
 
Ryanov model (Vonk in Schras 1986 v Cencič, Polak in Devjak 2005, str. 102–103) je 
zasnovan na delitvi učiteljevega poklicnega razvoja na tri osnovna obdobja:  
 Obdobje idealnih predstav (fantasy stage): posameznik začne resneje razmišljati o 
tem, da bi postal učitelj. Sebe si začne sebe predstavljati v vlogi učitelja. To obdobje 
zajema čas študija oz. dodiplomskega izobraževanja. 
 Obdobje preživetja (survival stage): obdobje, ki traja nekje do 3 let samostojnega 
poučevanja. Zaposlen je predvsem z vodenjem razreda, vzdrževanjem discipline v 
razredu, reševanjem razredne problematike in »obvladovanjem« zahtevnih učencev. 
Učitelj odkrije, da je svojo poklicno vlogo v preteklosti preveč idealiziral, njegove 
idealne predstave se spopadajo z realnostjo, sprašuje se o svojih sposobnostih, boji 
                                                        
6 Model je sicer oblikovan na podlagi raziskav s področja učenja poslovnih odločitev, vendar Marentič 
Požarnik (1993, str. 14) ugotavlja, da lahko nekatera spoznanja o učenju učiteljev črpamo iz splošne 
teorije o razvoju ekspertize. 
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se, da ne bo izpolnil pričakovanj nadrejenih. Način preživetja krize je odvisen 
predvsem od njegove samozavesti in osebnostnih značilnosti, pa tudi od podpore 
kolegov, mentorja, učencev in njihovih staršev. 
 Obdobje izkušenosti (mastery stage): učitelj dobi občutek, da ima nadzor nad 
razredom in da je oblikoval vrsto primernih aktivnosti, strategij in rutin poučevanja. 
Značilnosti, ki zaznamujejo to obdobje, so temeljitejše in učinkovitejše pripravljanje 
na pouk, boljše predvidevanje problemov, povezanih z vodenjem razreda, 
oblikovanje ustaljenih načinov poučevanja, upoštevanje lastnih in učenčevih 
interesov, sposobnosti, želja, potreb, ... Pogosto deluje rutinsko in se zanaša na že 
preizkušene in uveljavljene metode dela. 
 
Razdevšek Pučko (1990 v Cencič, Polak in Devjak 2005, str. 103) dodaja še četrto 
obdobje, ki ga je po Hermansu poimenovala kot obdobje ponovne dovzetnosti za 
vplivanje (impact stage). Učitelj začne znova reflektirati svoje delo, svoj vpliv na učence 
in svoj prispevek k njihovemu napredku. Pogosto se počuti osamljeno, delo ga izčrpava 
in njegovo delo se mu pogosto zdi brez pravega učinka na učence. Rutino, v katero se je 
zatekel v prejšnjem obdobju, nadomesti težnja po odkrivanju novega. Rad spet preskuša 
nove metode dela in se intenzivno loteva nadaljnjega izobraževanja in usposabljanja. 
 
V nadaljevanju bomo zgoraj opisane faze poklicnega razvoja učitelja povezali s 
sistemsko in vsebinsko zasnovo programov nadaljnjega izobraževanja in usposabljanja. 
Kot opozarjajo Cencič, Polak in Devjak (2005, str. 103) mora le-ta upoštevati prej 
omenjene značilnosti in faze strokovnega razvoja učitelja. Tudi Muršak, Javrh in Kalin 
opozarjajo na to, da »stalno strokovno izpopolnjevanje oziroma izobraževanje nasploh, 
ki spregleduje, da so med udeleženci tudi zagrenjeni učitelji, spregleduje svoje temeljno 
poslanstvo in prosvetliteljsko vlogo – učitelju omogočiti, da bi uvidel svoje resnično 
stanje, in mu ponuditi novo vizijo« (Muršak, Javrh in Kalin 2011, str. 46). 
 
Obdobje idealnih predstav je, kot že omenjeno, vezano na dodiplomski študij. Na 
bodočega učitelja v tem času vplivajo predvsem univerzitetni programi, njihovi 
visokošolski učitelji in sodelavci ter predvsem neposredne praktične izkušnje, ki pa jih je 
razmeroma malo. Nadaljnje izobraževanje in usposabljanje postane pomemben dejavnik 
v naslednjem obdobju – obdobju preživetja. Učitelj se srečuje z negotovostjo, 
20 
nezaupanjem vase in v svojo strokovno kompetentnost. Vsebina programov mora biti 
prilagojena potrebam in pričakovanjem take ciljne skupine – področje vzdrževanja 
discipline, oblikovanja dobre razredne klime, primernega odzivanja na vzgojne in 
izobraževalne potrebe otrok, ...; psihološko pa naj bodo predvsem naravnane k 
spodbujanju in večanju učiteljeve samozavesti, k utrjevanju njegove avtoritete in 
avtonomije v razredu ter k potrjevanju njegovih dobrih izkušenj. V naslednjem obdobju 
– obdobju izkušenosti – učitelj suvereno opravlja svoje delo, uporablja ustaljene pristope, 
tisto kar vnaša strah v to obdobje, pa so novi, drugačni pristopi. Nadaljnje izobraževanje 
in usposabljanje naj zato nudi nove izzive oz. nove načine in pristope k poučevanju. 
Podobno vlogo ima nadaljnje izobraževanje in usposabljanje tudi v zadnji fazi 
učiteljevega poklicnega razvoja – obdobje ponovne dovzetnosti za vplivanje (Cencič, Polak 
in Devjak 2005, str. 103). 
 
5.3 IZOBRAŽEVALCI UČITELJEV 
»Tisti, ki "učijo učitelje", morajo obvladati teorijo in prakso sodobnega izobraževanja 
učiteljev in sami utelešati kvalitetno poučevanje.« (Marentič Požarnik 1996, str. 21) 
 
Študije so pokazale, da so učitelji najpomembnejši faktor, ki vpliva na kakovost 
izobraževanja. Iz tega lahko sklepamo, da so izobraževalci učiteljev (teacher educators) 
najpomembnejši faktor, ki vpliva na izobrazbo učitelja (Snoek idr. 2010, str. 33). 
Izobraževalci učiteljev so skupina strokovnjakov, od katerih je odvisna kakovost 
nadaljnjega izobraževanja in usposabljanja učiteljev (Cencič 2010 v Žarkovič Adlešič 
2010, str. 19). Vendar Smith (2003 v Žarkovič Adlešič 2010, str. 19) opozarja, da o tej 
skupini strokovnjakov vemo zelo malo. Programski svet za nadaljnje izobraževanje in 
usposabljanje je v okviru Ministrstva za izobraževanje, znanost in šport sicer oblikoval 
kriterije za evalvacijo predlogov programov nadaljnjega izobraževanja in usposabljanja. 
Tako imajo pri izbiri izobraževalcev pomembno vlogo objavljanje strokovnih 
prispevkov, sodelovanje v projektih in praktične izkušnje v dosedanjem izobraževanju, 
zlasti tiste z neposrednim pedagoškim delom na izbranem področju. Kljub temu pa 
Žarkovič Adlešič (2010, str. 19) opozarja, da bi bile potrebne bolj poglobljene raziskave, 
ki bi osvetlile dejavnike profesionalnega razvoja izobraževalcev učiteljev. 
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Snoek, Swennen in van der Klink na podlagi analize značilnosti klasičnega in novega 
profesionalizma in del različnih avtorjev navajajo možne ukrepe za izboljšanje 
profesionalnega razvoja izobraževalcev učiteljev: 
 »izpostaviti strokovnost izobraževalcev učiteljev kot eno izmed problematik; 
 podati predloge za izboljšanje strokovnosti; 
 sprožiti raziskavo, da pridobi informacije o vrhunski tehnologiji; 
 ustanoviti komisije in posvetovalne odbore; 
 razvijati in izvajati nacionalno zakonodajo v zvezi s kakovostnimi zahtevami za 
izobraževalce učiteljev; 
 razvijati sisteme odgovornosti; 
 pozorno spremljati tako strokovnost izobraževalcev učiteljev kot tudi sam proces 
akreditacije izobraževalnih programov za izobraževalce učiteljev; 
 izvajati izborne kriterije za vstop v stroko; 
 nuditi formalno izobraževanje (tečaje ali celoten magistrski program); 
 ustvarjati sprejemne programe za izobraževalce učiteljev; 
 zagotavljati vire in pogoje za stalno strokovno izobraževanje in usposabljanje; 
 izvajati ukrepe za izboljšanje kariere in povečanje mobilnosti izobraževalcev 
učiteljev; 
 izvajati kodo etike za izobraževalce učiteljev; 
 spodbujati sodelovanje v (mednarodnih) mrežah; 
 izvajati standarde za izobraževalce učiteljev; 
 razvijati uporabno znanje za izobraževalce učiteljev« (Snoek idr. 2010, str. 38). 
 
Vloge tako imenovanih »izobraževalcev učiteljev« so zelo raznolike – od usposabljanja 
za določene predmete ali teme, vse do podpornih aktivnosti, kot sta mentorstvo in 
coaching. Tako lahko podpirajo učenje z ustvarjanjem primernega učnega okolja ali 
pa prevzamejo vlogo v okviru aktivnosti znotraj organizacije, kot so npr. ocenjevalni 
intervju, strokovna srečanja, medkolegialne konzultacije, samoevalvacija, refleksija 
itd. (Van Lakerveld 2005 v Žarkovič Adlešič 2010, str. 15). 
 
Sestava predavateljev v okviru programov nadaljnjega izobraževanja in usposabljanja, ki 
jih izvaja Zavod RS za šolstvo, je tripartitna (Žarkovič Adlešič 2010, str. 16–19):  
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 Svetovalci – strokovni delavci z izkušnjami v neposrednem pedagoškem delu. S 
svojim vedenjem in ravnanjem naj bi predstavljali vzor, biti morajo dobri 
organizatorji, motivatorji, opazovalci, poslušalci, pomočniki, prenašalci informacij, 
reševalci konfliktov, entuziasti, načrtovalci, učitelji spretnosti in nenazadnje 
poznavalci stroke. 
 Visokošolski predavatelji/teoretiki – predavatelji s fakultet, ki imajo znanje s 
specifičnega strokovnega področja. Njihova glavna naloga je seznanjanje učiteljev z 
novostmi v stroki. 
 Učitelji praktiki – imenujemo jih tudi “multiplikatorji”. Gre za učitelje, ki svoje znanje 
prenašajo kolegom iz prakse ter se v ta namen dodatno izobražujejo in usposabljajo. 
 
Vzrok takšni sestavi je dejstvo, da je vsaka profesionalna odločitev in njena izvedba 
rezultat prepletanja vseh treh dejavnikov: poznavanja »znanstvenih« konceptov, osebne 
teorije in z izkušnjami pridobljenih praktičnih modelov razumevanja in ravnanja 
(Požarnik 2000 v Žarkovič Adlešič 2010, str. 15). Povezovanje vseh treh vidikov v 
enotno celoto, ki ji pravimo profesionalno razmišljanje in delovanje ter njeno 
nadgrajevanje in širitev kompleksnosti so cilji vseživljenjskega strokovnega razvoja 
učiteljev. 
 
Bistveno pa je, da je izobraževalec učiteljev lahko verodostojen in uspešen zgolj, če bo 
tudi sam »razmišljujoč praktik«, ki si neprestano zastavlja vprašanja, »hipoteze« v zvezi 
s svojo dejavnostjo, z nejasnimi situacijami, ki jih srečuje v delu z učitelji; ki bo iskal in 
preizkušal nove prijeme in ugotavljal njihovo učinkovitost (Marentič Požarnik 1996, str. 
21). 
 
5.4 VSEBINE NADALJNJEGA IZOBRAŽEVANJA IN USPOSABLJANJA 
 
Poklicni razvoj učiteljev je vseživljenjski proces, ki se začne z njihovim dodiplomskim 
izobraževanjem, pri mnogih se nadaljuje s podiplomskim izobraževanjem, vsi pa se 
gotovo profesionalno razvijajo na svoji poklicni poti, v okviru nadaljnjega izobraževanja 
in usposabljanja, samoizobraževanja in pridobivanja novih kompetenc po formalni kot 
neformalni poti. Ker znanje in spretnosti, ki jih učitelji pridobijo v času dodiplomskega 
(in tudi podiplomskega izobraževanja) enostavno ni več dovolj, je ključnega pomena, da 
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institucije, ki ponujajo nadaljnje izobraževanje in usposabljanje, ponudijo take programe 
izobraževanja in usposabljanja, ki bodo dogradili, dopolnili, izpopolnili ali celo na novo 
rekonstruirali določena znanja, vedenja in kompetence, in pripravijo programe za 
preverjanje določenih neformalno pridobljenih znanj, vedenj ali kompetenc ter jih 
osmislijo z vidika najširših edukacijskih potreb sodobne družbe (Devjak in Polak 2009, 
str. 10). 
 
Ličen (2006, str. 114) navaja, da priprava vsebin za izobraževanje odraslih sloni na 
načelih, kot so racionalna uporaba časa, funkcionalnost (naučeno naj bo uporabno) ter 
upoštevanje izkušenj in predznanja udeležencev izobraževanja. 
 
Pri oblikovanju vsebin stalnega strokovnega izpopolnjevanja je pomembno, da izvajalci 
»izhajajo iz izkušenj, znanja, vsakodnevnih problemov in nalog pedagoških delavcev« 
(Budnar 1997, str. 108). Poleg tega se je treba zavedati dejstva, da imajo tudi učitelji 
(tako kot učenci) velikokrat nepopolna, nedosledna in nezavedna pojmovanja učenja, 
poučevanja, znanja in učiteljeve vloge. Zato naj bi vsako kakovostno usposabljanje 
vplivalo na spreminjanje tega »miselnega okvira«, kar pomeni, da ni dovolj, da učiteljem 
določeno znanje zgolj posredujemo. Treba je izhajati iz izkušenj in pojmovanj 
pedagoških delavcev in jim pomagati, da jih na mestih, kjer so le-ta nepopolna oziroma 
nekonsistentna, spremenijo oziroma izpopolnijo (Maretnič Požarnik 1996, str. 20–21).  
 
Marentič Požarnik opozarja tudi na problematiko neupoštevanja načel kognitivnega in 
aktivnega učenja pri izobraževanju in izpopolnjevanju učiteljev – prehod iz 
transmisijskega pojmovanja učenja k kognitivno zasnovanemu pojmovanju učenja kot 
aktivnega procesa, v katerem ustvarjamo smisel iz izkušenj. Tako še vedno marsikje 
prevladuje prepričanje, da je enostavno dovolj, da učitelje zgolj naučimo, kako dobro 
poučevati. Ob tem pa pozabljamo na temeljno značilnost kakovostnega znanja – 
smiselnost in pa globlje razumevanje zvez in odnosov, ki omogočajo transfer znanja in 
njegovo uporabo v različnih okoliščinah (Maretnič Požarnik 1996, str. 19). Marentič 
Požarnik torej trdi, da če učitelja zgolj naučimo »dobro« poučevati, to pomeni, da bodo 
učitelji sledili transmisijskemu pojmovanju učenja. Tu je predvsem sporen termin 
»dobro« poučevati. Ali res lahko trdimo, da dobro poučevanje de facto pomeni sledenje 
načelom transmisijsko zasnovanega pojmovanja učenja in da potemtakem vsi učitelji, ki 
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dobro poučujejo, pravzaprav ne upoštevajo načel kognitivno zasnovanega pojmovanja 
učenja? Sama mislim, da učitelji, ki dobro poučujejo, najdejo predvsem ravnovesje med 
načeli transmisijskega in kognitivnega pojmovanja učenja in način poučevanja 
prilagajajo potrebam učencev in učnim vsebinam. 
 
Na tem mestu si je smiselno zastaviti vprašanje, katere vsebine oziroma znanja 
potrebuje pedagoški delavec, da bo lahko uspešno deloval v različnih okoliščinah, ki jim 
je priča v razredu oziroma na delovnem mestu. Ena izmed bolj znanih kategorizacij tako 
imenovanih »sestavin učiteljevega znanja« je Schulmanova (1987 v Malderez in Wedell 
2007, str. 17–18). Najpomembnejša znanja, ki jih učitelj potrebuje za svoje delo, so: 
 vsebinsko znanje – znanje o poučevanem predmetu; 
 splošno pedagoško znanje – upravljanje razreda in tehnike ocenjevanja; 
 poznavanje učnega programa oziroma načrta in upoštevanje le-tega; 
 pedagoško vsebinsko znanje – poznavanje metod poučevanja predmeta; 
 znanje o učencih in njihovih značilnostih; 
 znanje o izobraževalnem kontekstu (okviru) – poznavanje izobraževalnega sistema; 
 znanje o izobraževalnih potrebah, namenu in vrednotah ter njihovo filozofsko in 
zgodovinsko ozadje – poznavanje končnega cilja izobraževanje znotraj družbe in 
čemu je izobraževanje namenjeno. 
 
Bauer (1999 v Javornik Krečič idr. 2007, str. 26) uporabi izraz »učiteljev profesionalni 
jaz«, sestavine le-tega pa povzemamo po Marentič Požarnik (1996, 2000 v Javornik 
Krečič idr. 2007, str. 26): 
 vsebinsko (predmetno, strokovno) znanje: znanje vsebin, ki jih bo učitelj poučeval; 
 splošno pedagoško znanje s področja pedagogike, didaktike, andragogike tako na 
ravni teorij, empiričnih izsledkov kot tudi na ravni pojmovanj o pouku, učenju, 
poučevanju; 
 psihološko znanje: poznavanje učenca, njegovih razvojnih značilnosti in posebnosti, 
individualnih razlik; 
 specialno didaktično znanje; 
 znanje o učnih načrtih, zakonodaji, pravilnikih, organizaciji šolstva; 
 praktično oziroma situacijsko znanje. 
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Tu Marentič Požarnik opozarja še na dejstvo, da je pomembno predvsem, da se pri 
izobraževanju učiteljev zgoraj navedene sestavine med seboj prepletajo. 
 
5.5 IZVAJALCI NADALJNJEGA IZOBRAŽEVANJA IN USPOSABLJANJA 
 
Izvajalci programov nadaljnjega izobraževanja in usposabljanja so (Devjak, Polak 2007, 
str. 35): 
 fakultete in visoke šole, 
 javni zavodi in inštituti, 
 zasebniki in druge organizacije, 
 izvajalci iz prakse. 
 
Programe nadaljnjega izobraževanja in usposabljanja izpeljujejo tiste ustanove, ki so 
registrirane za izobraževalno ali raziskovalno dejavnost in jim je izobraževanje temeljna 
dejavnost ali pa ena od temeljnih dejavnosti in ki že opravljajo bodisi začetno bodisi 
nadaljevalno izobraževanje učiteljev ali strokovnih delavcev v vzgoji in izobraževanju.  
V sistem stalnega strokovnega spopolnjevanja, ki poteka na podlagi javnega razpisa, se 
lahko uvrstijo vse pravne osebe in samostojni podjetniki, ki opravljajo vzgojno-
izobraževalno ali raziskovalno dejavnost. Imeti morajo: 
 ustrezne prostore in opremo (tehnologijo, računalniško tehnologijo, učne delavnice in 
drugo) za izpeljavo programov; 
 zaposlene   predavatelje   z   ustreznimi   strokovnimi   referencami   ali   sklenjene 
predpogodbe s pogodbenimi predavatelji za tekoče šolsko leto, 
 reference, ki izkazujejo, da prejemnik izpeljuje programe, ki so predmet razpisa, ali 
druge izobraževalne programe (Černoša 2002, str. 53). 
 
5.6 METODE, OBLIKE IN SREDSTVA NADALJNJEGA IZOBRAŽEVANJA IN 
USPOSABLJANJA  
 
Budnar opozarja, da naj stalno strokovno izpopolnjevanje poteka prek »aktivnih, 
izkustvenih metod, ki aktivirajo izkušnje pedagoških delavcev, omogočajo sodelovanje in 
komunikacijo med njimi in vključujejo treninge reševanja stvarnih problemov« (Budnar 
1997, str. 108). 
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A. Kranjc (1979, str. 101) opozarja, da se v praksi zamenjujejo trije različni didaktični 
pojmi: metode, oblike in sredstva vzgoje in izobraževanja. Zato jih bomo v nadaljevanju 
prek opredelitev in klasifikacij različnih avtorjev pojasnili in postavili v medsebojno 
razmerje. 
 
5.6.1 METODE IZOBRAŽEVANJA 
 
Marentič Požarnik zapiše: »Primerne metode so pri izobraževanju učiteljev 
bistvenejšega pomena kot pri izobraževanju za katerikoli drugi poklic; metode v tem 
primeru niso le sredstvo ali pot posredovanja poklicnih vsebin in spretnosti, ampak so 
tudi model didaktičnega ravnanja in sporočilo o odnosih med dajalcem in sprejemnikom 
znanja7, ki močneje vpliva na poznejše razmišljanje in ravnanje učenca kot zgolj 
posredovane vsebine.« (Marentič Požarnik 1987, str. 3) 
 
V nadaljevanju podajamo nekaj definicij metod izobraževanja, ki se vežejo predvsem na 
izobraževanje odraslih. 
 
F. Urbanczyk opredeli metode izobraževanja s pozicije učitelja oz. andragoga. Metoda je 
tako »določen način dela andragoga, ki omogoča udeležencem, da usvajajo novo znanje, 
spretnosti in navade in vplivajo na oblikovanje njihovih sposobnosti, pogledov in 
interesov« (Kranjc 1979, str. 102). 
 
M. Ogrizović definira metode izobraževanja odraslih precej široko: »Metode 
izobraževanja odraslih predstavljajo razne možne načine ali poti, po katerih lahko 
oblikujemo vsestransko razvito samoupravno osebnost in uresničujemo koncept 
permanentnega izobraževanja.« (Ogrizović v Kranjc 1979, str. 103) 
 
Rogers (1996, str. 188) poda naslednjo delitev metod: 
 predstavitvene (presentation) metode: aktivnost učitelja – demonstracija, uporaba 
table, tekstov ali avdio in video medijev; 
                                                        
7 Termina »dajalec« in »sprejemnik« znanja zvenita zelo »tehnično« in sta bližje transmisijskemu 
pojmovanju učenja. Primernejša izraza v andragoški terminologiji in izraza, ki se uporabljata, ko govorimo 
o kognitivno zasnovanem učenju, sta »učitelj« in »učenec«. 
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 sodelovalne (participatory) metode: aktivnost učencev/skupine (interakcija med 
učiteljem in učencem, interakcija med učenci – vprašanja, diskusije); 
 raziskovalne (discovery) metode: učenci sami ali v skupinah rešujejo določene 
naloge/probleme, raziskujejo in odkrivajo nova znanja preko vaj, eksperimentov, 
branja, pisanja. 
 
Blažič, Ivanuš Grmek, Kramar in Strmčnik zapišejo, da so metode izobraževanja 
»racionalni načini ravnanja, s katerimi subjekti izobraževanja dosegajo konkretne 
vzgojno-izobraževalne cilje. […] Te metode zajemajo učiteljeve in učenčeve aktivnosti, ki 
so v funkciji pridobivanja znanja, vendar niso posredovanje znanja v ozkem pomenu. Gre 
za uresničevanje opozoril kognitivnih oziroma konstruktivističnih teorij učenja, 'da 
znanja v gotovi obliki ne moreš drugemu dati, niti ga od nekoga sprejeti, ampak ga mora 
vsakdo z lastno miselno aktivnostjo ponovno zgraditi' (povzeto po Marentič Požarnik, 
2001)« (Blažič idr. 2003, str. 331). V nadaljevanju navajajo naslednje vrste metod (Blažič 
idr. 2003, str. 346–379): 
 Metoda razlage: govorna metoda, za katero je značilna enosmerna komunikacija – 
govorno sporočanje učencem s strani učitelja. Primerna je predvsem za obravnavo 
teoretičnih vsebin in snovi, ki jih učenci brez učiteljevega sistematičnega vodenja 
samo z lastno miselno aktivnostjo ne bi mogli uspešno usvojiti. 
 Metoda predavanja: za razliko od metode razlage gre tu predvsem za prenašanje 
oziroma posredovanje določenih vsebin, z namenom, da jih učenci spoznajo in 
sprejmejo. Temu nato sledi samostojno nadaljnje poglabljanje in usvajanje snovi. 
 Metoda razgovora: dialoška metoda, ki poteka v obliki razgovora med učenci in 
učiteljem. Značilna je dvosmerna komunikacija. 
 Metoda z uporabo besedila: metoda, pri kateri sta obravnava snovi in pridobivanje 
znanja vezana na rabo in izdelavo besedila. Z uporabo pisnih besedil učitelj 
posreduje nova spoznanja, že obstoječa pa razširja in poglablja. 
 Metoda prikazovanja: gre za povezovanje učiteljevega prikazovanja in učenčevega 
opazovanja. Prikazovanje je lahko govorno jezikovno (govorno približevanje 
predmetov in pojavov s pomočjo metode razlage, predavanja in razgovora), 
tekstualno jezikovno (metoda dela s tekstom), zvokovno (petje, igranje, predvajanje 
zvočnih posnetkov), grafično (uporaba skic, slik, fotografij, …), stvarno (prikazovanje 
resničnih predmetov), gibalno (prikazovanje gibov), možne so dramatizacije (igre 
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vlog, negovorno sporočanje), uprizarjanje (določenih procesov, dogajanj), 
prikazovanje (določenih procesov). 
 Problemska metoda: reševanje problemov po metodah poskusov ali napak ali s 
slučajnim poskušanjem, z nenadnim vpogledom in s postopno analizo. 
 Metoda primera: obravnava konkretnega primera. 
 
Najbolj celostno klasifikacijo metod izobraževanja odraslih je podal L. Elton. 
Izobraževalne metode deli v tri kategorije (Elington 1993 v Jelenc 1996, str. 68):  
 metode množičnega izobraževanja odraslih, 
 metode individualnega izobraževanja odraslih, 
 metode skupinskega izobraževanja odraslih. 
 
Metode skupinskega izobraževanja odraslih so pri izobraževanju in usposabljanju 
pedagoških delavcev najpogosteje uporabljene, zato jih bomo v nadaljevanju na kratko 
predstavili. Povprečna učna skupina šteje 20 do 25 udeležencev. Pomembno je, da 
andragoški delavec upošteva značilnosti skupine, kot so: klima, aktivnost, prizadevnost, 
stopnja sprejemljivosti, medsebojna naklonjenost udeležencev, predznanje in izkušnje 
članov skupine ter hierarhija v skupini. Med metodami skupinskega izobraževanja 
obstajata dve kategoriji načinov dela: 
 Frontalne metode: pripovedovanje, predavanje, demonstracija, laboratorijska 
metoda (udeleženci ponavljajo za učiteljem), metoda vaje in metoda dela s tekstom 
(tekst obdeluje učitelj sam). Pri teh metodah prenaša znanje andragog, ki je v tem 
primeru v vlogi oddajnika, udeleženci pa so sprejemniki znanja. 
 Skupinske metode: udeleženci tu za spremembo od frontalnih metod sodelujejo kot 
oddajniki in sprejemniki znanja hkrati. Andragog jih zgolj usmerja in vodi do pravega 
cilja. Sem sodijo: razgovor, diskusija, metoda dela s tekstom (skupinsko), 
laboratorijske vaje (udeleženci so razdeljeni v podskupine in opravljajo več različnih 
vaj), metoda proučevanja primerov in igranja vlog. Udeleženci znanje medsebojno 
izmenjujejo, dopolnjujejo in povezujejo v celoto (Kranjc 1979, str. 112, 113).  
 
Urbanczykova klasifikacija izobraževalnih metod je še najbližja andragoški praksi 
oziroma značilnostim izobraževanja odraslih. Metode je razdelil glede na izvor znanja 
(Kranjc 1979, str. 108): 
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 metode, pri katerih je osnovni izvor znanja andragog; 
 metode, pri katerih so glavni (ne pa edini) izvor znanja udeleženci; 
 metode, pri katerih so izvor znanja razni pripomočki oz. metode za pridobivanje 
znanja brez osebnega stika med učiteljem in učencem. 
Medtem ko prva skupina metod nadaljuje tako imenovano šolsko tradicijo in izhaja iz 
učitelja oziroma andragoga, metode druge in tretje skupine upoštevajo posebnosti in 
značilnosti andragoškega procesa. Tako v drugi skupini metod svoje mesto najde 
predznanje in izkustvo odraslih, v tretji skupini pa metode neformalnega izobraževanja 
odraslih (Kranjc 1979, str. 108). 
 
Ko govorimo o metodah izobraževanja odraslih oziroma o andragoških metodah, lahko 
vidimo, da so te drugačne kot tiste, ki se uporabljajo pri izobraževanju otrok in mladine. 
Mijoč (2009, str. 62) navaja nekatere andragoške metode: 
 metoda primera, 
 akcijsko učenje, 
 biografska metoda, 
 metoda dogovora o samoizobraževanju, … 
Te metode so povezane z življenjem, delom in okoljem, v katerem odrasli delajo in živijo. 
 
V zadnjem času je najbolj pogosto uporabljena Jarvisova klasifikacija izobraževalnih 
metod (Jarvis 1988 v Jelenc 1996, str. 69):  
 metode, usmerjene k učitelju (demonstracija, vodena diskusija, razprava, 
predavanje); 
 metode, usmerjene k udeležencu (pogovor, možganska nevihta, seminar, skupinska 
diskusija …). 
 
Knowles (1980, str. 50) ugotavlja, da odrasli sami sebe »dojemajo« preko svojih 
izkušenj, zato te izkušnje visoko cenijo. Posledično se v (učnih) situacijah, v katerih 
njihove izkušnje niso upoštevane, počutijo zavrnjene. Pri izbiri izobraževalnih metod je 
torej pomembno predvsem, da ne pozabimo na dejstvo, da odrasli, v našem primeru 
pedagoški delavci, v izobraževanje vstopajo z določenim predznanjem in izkušnjami, ki 
jih moramo upoštevati in na njih izobraževanje tudi graditi. 
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Izbor metode je v prvi vrsti odvisen od samega medija komunikacije (poslušanje, 
govorjenje, opazovanje, praktično delo). Poleg tega pa je izbor odvisen tudi od ciljev 
izobraževanja, narave vsebine, izkušenj, mentalne kondicije učenca in andragoške ter 
psihološke usmerjenosti učitelja (Matijević 1985, str. 288). 
 
Kot lahko vidimo, obstaja več različnih definicij in klasifikacij metod. Kar pa je skupno 
vsem, je dejstvo, da univerzalna metoda ne obstaja in da obstoječih metod ne moremo 
razvrščati glede na pomembnost, saj ima posamezna metoda v določeni situaciji svoje 
prednosti. Prav tako je smiselno različne metode med seboj kombinirati (Matijević 1985, 
str. 274, 288, 298). 
 
5.6.2 OBLIKE IZOBRAŽEVANJA PEDAGOŠKIH DELAVCEV 
 
Matijević s svojo definicijo jasno nakaže razliko med pojmoma metoda in oblika. »Oblika 
je način organiziranosti izobraževanja ali učenja, metoda pa pot, način in prijemi, ki 
omogoča izpeljavo izobraževalne naloge in realizacijo določenega izobraževalnega cilja.« 
(Matijević 1985, str. 273)  
 
 »Oblike vzgojno-izobraževalnega dela se spreminjajo glede na učno skupino, posamično, 
množično ali skupinsko udeležbo, glede na postavljene vzgojne naloge, posebnosti in 
lastnosti subjekta vzgoje, glede na učno gradivo in vse ostale okoliščine, ki sestavljajo 
učno situacijo.« (Kranjc 1979, str. 104–105) To pomeni, da se lahko uporaba iste 
metode, glede na to, kakšne oblike in sredstva vključuje, med seboj močno razlikuje. 
 
Za lažje razumevanje navajamo nekaj temeljnih oblik izobraževanja (Jelenc 1996, str. 7):  
 predavanje8 – prenašanje znanja ene osebe drugim osebam; 
 delavnica – udejanjanje teoretičnih spoznanj posameznikov, rezultat tega so nova 
znanja, spretnosti, spoznanja …; 
 tečaj – sistematično, izčrpno in po zahtevanem zaporedju podajanje učne snovi 
udeležencem; 
                                                        
8 Predavanje je oblika in metoda hkrati. 
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 seminar – skupinska oblika izobraževanja, namenjena obravnavi določene teme 
oziroma vsebine. Cilj je pridobivanje novega znanja, poglabljanje oziroma aktiviranje 
prejšnjega znanja in izkušenj ter oblikovanje stališč. 
 
5.6.3 UČNA SREDSTVA 
 
»So pripomočki, s pomočjo katerih prenašamo znanje, razvijamo spretnosti in navade, 
razvijamo sposobnosti, stališča in odnose ter posameznikove osebnostne 
karakteristike.« Učna sredstva danes v veliki meri nadomestijo nekdaj najbolj tipično 
funkcijo učitelja, ki je veljal za edinega, ki podaja znanje (Kranjc 1979, str. 106).  
 
Učni pripomočki so sredstva, ki omogočajo nazornejše in učinkovitejše podajanje 
sporočil. Uporabljamo jih praviloma tedaj, ko so le-ti učinkovitejši od izvajalca 
izobraževanja (Morano 1993 v Jelenc 1996, str. 76). Nekaj primerov učnih pripomočkov 
(Jelenc 1996, str. 76–78): 
 predstavitve (npr. Power Point ali kakšna druga oblika elektronske predstavitve, 
prosojnice), 
 uporaba računalnika, 
 tabla, 
 plakati.  
 
5.7 MODELI IN OBLIKE NADALJNJEGA IZOBRAŽEVANJA IN USPOSABLJANJA 
 
Tako v Sloveniji, kot tudi drugje po svetu, ni nekega splošnega soglasja o tem, kako naj se 
učitelji usposabljajo. Evropski strokovnjaki9 ugotavljajo, da je pomembno predvsem 
poenotiti standarde znanj, kompetence in kvalifikacije, medtem ko poenotenje vsebin in 
metod ni potrebno. Ključno je, da se učitelji usposobijo za novo razširjeno vlogo – opora 
učencem pri učenju in ne več zgolj posredovanje znanja (Devjak, Polak in Cencič 2005, 
str. 7). 
 
Model prihodnosti na področju nadaljnjega izobraževanja in usposabljanja učiteljev, kot 
ga imenujejo zgoraj omenjene avtorice (Devjak, Polak in Cencič 2005, str. 8), je 
                                                        
9 Expert group A: Improving education of teachers and trainers, First global report, 2003. 
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partnerski in celostni pristop. Poudarek je na oblikah usposabljanja, ki potekajo na šoli 
in pri katerih, na skupnih projektih, sodelujejo visokošolski učitelji, z izkušenimi učitelji, 
novinci ter študenti. Formalno izobraževanje se povezuje z neformalnim in 
vseživljenjskim učenjem.  
 
Do podobnih ugotovitev sta že v zgodnjih 90. letih prišla Oldroyd in Hall (1991 v Erčulj 
2000, str. 26). Predstavila sta dva tipa stalnega strokovnega usposabljanja učiteljev: 
 strokovno izobraževanje in usposabljanje, 
 strokovna pomoč in podpora. 
Razvoj nadaljnjega izobraževanja in usposabljanja učiteljev naj bi, po njunem mnenju, 
potekal predvsem v smeri drugega tipa – strokovna pomoč in podpora (prenašanje 
znanja, strokovna podpora, sodelovanje med učitelji). Gre torej za premik – in nikakor ne 
za zamenjavo enega tipa z drugim – od vsem znanega usposabljanja posameznikov na 
seminarjih10 k skupnemu usposabljanju celotnih kolektivov. 
 
Marentič Požarnik navaja dva modela dopolnilnega izobraževanja učiteljev (Marentič 
Požarnik 1987, str. 114): 
 v »znanje usmerjeno« dopolnilno izobraževanje učiteljev, 
 v »učitelje in šolo usmerjeno« dopolnilno izobraževanje učiteljev. 
 
Pri tem opozarja na problematiko »v znanje usmerjenega« dopolnilnega izobraževanja 
pedagoških delavcev. Kot glavni problem izpostavi dejstvo, da se v dopolnilnem 
izobraževanju učiteljev posveča pozornost predvsem vsebinam dopolnilnega 
izobraževanja, medtem ko oblike in metode dela ostajajo v ozadju. Kot glavne metode 
dopolnilnega izobraževanja pedagoških delavcev tako navaja tečaje, predavanja in 
seminarje. Med njimi prevladuje predvsem predavanje, ki mu (ne vedno) sledi diskusija, 
redkeje reševanje nalog in še redkeje demonstracija (Marentič Požarnik 1987, str. 115). 
 
Posch (1983 v Marentič Požarnik 1987, str. 115) navaja prednosti in pomanjkljivosti 
zgoraj omenjenega modela. Kot prednosti navaja: 
 take oblike izobraževanja je razmeroma lahko organizirati; 
                                                        
10 Ta so vezana predvsem na predmetno področje. 
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 v razmeroma kratkem času pedagoškemu delavcu ponudimo veliko količino 
informacij; 
 s takšnim modelom je moč izravnavati deficite, ki nastanejo ob novih znanstvenih 
dosežkih, novi šolski zakonodaji in organizaciji; 
 bolj kot je področje jasno zarisano, lažje je na to tudi navezati izpite in druga 
preverjanja znanj. 
Kot pomanjkljivosti pa poudarja: 
 razdaljo med splošnimi znanji in praktično situacijo ter izkušnjami učiteljev; 
 »odpor« učiteljev do sprejetja spoznanj, ki niso v skladu z njihovo situacijo; 
 utrjevanje pasivnega stališča učiteljev, v katerem ni prostora za njihove izkušnje, 
ideje in vprašanja. 
 
Z »v znanje usmerjenim« modelom dopolnilnega izobraževanja je tako moč doseči zgolj 
nekatere razmeroma omejene cilje (npr. dopolnjevanje deficitov v znanju). V kolikor pa 
želimo učitelje usposobiti in motivirati za kvalitetnejše opravljanje vzgojno-
izobraževalnega dela, doseči, da bodo bolj inovativni in ustvarjalni, in predvsem 
učiteljem zagotoviti večje zadovoljstvo s poklicem, je potrebno učitelje pritegniti kot 
aktivne soustvarjalce, tako v programiranje kot tudi v izvajanje dopolnilnega 
izobraževanja, pri tem pa seveda posvetiti kar največ pozornosti tudi ustreznim 
metodam, oblikam in odnosom (Marentič Požarnik 1987, str. 116).  
 
Utemeljitev dopolnilnega izobraževanja je zato potrebno iskati v kompleksnosti vzgojno-
izobraževalne dejavnosti. Učitelji se pri svojem vsakdanjem delu namreč srečujejo s 
povsem novimi situacijami in problemi, ki bi jih želeli reševati manj rutinsko in 
predvsem bolj konstruktivno in premišljeno. Dopolnilno izobraževanje naj bi tako 
učitelju omogočilo povečati možnost razmišljujočega ravnanja, v nasprotju z rutinskim. 
Da bi torej dopolnilno izobraževanje pri učiteljih sprožilo »konstruktivno učenje«, mora 
le-to imeti določene značilnosti oziroma mora potekati po določenih principih 
(Altrichter in Posch 1983 v Marentič Požarnik 1987, str. 116–119)11: 
 Aktivnost udeležencev: pri dopolnilnem izobraževanju je potrebno spodbuditi 
aktivnost učiteljev ob zanje pomembnih problemih. Aktivnost se nanaša tako na 
                                                        
11 Opis principov je zgolj ilustracija, ki bralcu tega diplomskega dela omogoči lažjo predstavo. Marentič 
Požarnik (1987, str. 116–119) jih v svojem delu namreč predstavi nekoliko širše. 
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miselno aktivnost, kot tudi na načrtovanje konkretnih dejavnosti in s tem povezano 
reševanje problemov. 
 »Samoupravljanje« v procesu dopolnilnega izobraževanja: učitelji naj se naučijo sami 
krmariti proces svojega permanentnega izobraževanja – sami formulirati svoje 
probleme, izdelati načine reševanja teh problemov in ovrednotiti uspešnost 
reševanja. 
 Usmerjenost v resnične probleme: v središču naj bodo živi problemi udeležencev, s 
katerimi se srečujejo vsak dan pri svojem delu. 
 Vezanost na konkretno situacijo: dopolnilno izobraževanje naj za izhodišče jemlje 
konkretno situacijo. 
 Komunikacija in sodelovanje: komuniciranje in sodelovanje udeležencev ob skupnih 
problemih mora biti načrtno vgrajeno v oblike dopolnilnega izobraževanja. 
 Kolegialno učenje ali vzajemno učenje poklicnih kolegov: izpolnitev tega principa 
zahteva izkušnje in kvalifikacije, ki so si jih pri svojem delu udeleženci že pridobili. 
Tako lahko izmenično nastopajo v vlogi učenca in učitelja ter se učijo drug z drugim 
oziroma drug od drugega.  
 Učenje ob izdelovanju izdelkov: gre za integracijo učenja in izdelovanja, npr. učnih 
načrtov, učnih pripomočkov, skript. Udeleženci lahko neposredno izkustveno 
preverijo, kaj so napravili in česa so se naučili. 
 
Drugi model, ki ga navaja Marentič Požarnik je, na začetku poglavja omenjeni model, »v 
šolo osredotočeno« dopolnilno izobraževanje. Howey (1980 v Marentič Požarnik 1987, 
str. 120) opredeljuje to vrsto dopolnilnega izobraževanja kot »kontinuirane 
izobraževalne aktivnosti, osredotočene na interese, potrebe in probleme, ki so 
neprestano povezani z učiteljevo vlogo in odgovornostjo v konkretnem šolskem okolju, 
ene ali več šol«. Ta model omogoča uresničitev zgoraj omenjenih principov. Vendar pa je 
na tem mestu potrebno opozoriti, da morajo biti za to, da lahko govorimo o modelu »v 
šolo osredotočenega« dopolnilnega izobraževanja, izpolnjeni določeni pogoji (Marentič 
Požarnik 1987, str. 120): 
 Učitelji se izrecno želijo izobraževati in za nekaj novega usposobiti. 
 Ne gre le za navodila, »kako nekaj narediti«, ampak za spodbudo h globlji, 
razmišljajoči analizi, ki omogoča ustrezno ravnanje tudi v spremenjenih okoliščinah. 
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 Učitelji začasno stopijo iz svoje običajne perspektive in »od zunaj« analizirajo svoje 
delovne naloge. 
 Ne gre za enkratno predavanje ali nekaj med seboj nepovezanih predavanj, ampak 
za načrten in dolgoročen proces, ki traja od nekaj mesecev do nekaj let in je 
usmerjen v spreminjanje učiteljeve vloge, v usvajanje novih znanj, stališč in spretnosti, 
potrebnih za uvajanje novosti, hkrati pa tudi v učiteljevo osebnostno rast in poklicni 
razvoj. 
 
Oblike »v šolo osredotočenega« dopolnilnega izobraževanja so lahko različne (Howey 
1980 v Marentič Požarnik 1987, str. 120, 121):  
 krajši periodični sestanki na šoli, ki sestavljajo tematski ciklus; 
 daljše strokovne konference (1–3 dni) celotnega učiteljskega zbora pod vodstvom 
zunanjih strokovnjakov; 
 vikend seminarji; 
 obiski ekspertov na šoli, npr. enkrat mesečno skozi 1–2 leti; 
 izmenjava obiskov in hospitacij z drugimi šolami; 
 poglobljeno razvijanje gradiv za pouk posameznih predmetov; 
 študijski dopusti posameznim učiteljem z namenom ukvarjanja z določeno delovno 
oziroma študijsko nalogo; 
 daljše akcijsko raziskovanje na eni ali več šolah (2–3 leta); 
 daljša serija srečanj na isto temo; 
 metoda projektov. 
 
V svetu izobraževanja in izpopolnjevanja učiteljev pa obstajata še dva pristopa, ki ju je 
po mnenju Marentič Požarnik (1996, str. 21) smiselno tudi kombinirati: 
 Izobraževanje, usmerjeno v spreminjanje pojmovanj (conceptual change), v 
ozaveščanje in spreminjanje za pouk pomembnih kognicij (Knol, Tillema, 1995). Med 
tovrstne postopke spadajo: 
o spoznavanje, ozaveščanje o pomembnem predznanju, zlasti zavedanje 
določenih dilem, disonanc (npr. med cilji in postopki), s pomočjo razprave, 
konfrontacije, razmišljanja;  
o iskanje pomembnih informacij za rešitev dileme; 
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o odločanje za rekonstrukcijo mišljenja, ki pomeni razrešitev prej postavljene 
dileme; 
o novi načrti za akcijo – kako rešitve uveljaviti v praksi. 
 Neposredno usposabljanje v učnih postopkih (directinstruction). Tu se učitelji učijo 
strateškega ravnanja, širijo svoj repertoar učnih metod, pristopov, situacij, predvsem 
tistih, ki omogočajo uresničevanje višjih kognitivnih ciljev in osamosvajanje učencev 
pri učenju (gre za splošnejše strategije, ki so uporabne v različnih poznejših 
situacijah). Učitelji dobijo možnost za načrtno vajo, neposredno povratno informacijo 
ter razmislek (refleksijo). Torej gre tako za spodbujanje razvoja kognicij (pojmovanj, 
miselnega okvira) kot tudi strategij premišljenega ravnanja. 
 
5.8 PRAVNI OKVIR ZA UREJANJE NADALJNJEGA IZOBRAŽEVANJA IN 
USPOSABLJANJA  
 
V Sloveniji področje nadaljnjega izobraževanja in usposabljanja učiteljev urejajo različni 
pravilniki in zakoni12. To so dokumenti, ki definirajo oblike in načine nadaljnjega 
izobraževanja in usposabljanja učiteljev. Kolektivna pogodba za dejavnost vzgoje in 
izobraževanja (1994, člen 53) določa, da imajo slovenski učitelji pravico do udeležbe v 
programih nadaljnjega izobraževanja in usposabljanja vsaj 5 dni na leto ali najmanj 15 
dni v treh letih. Prav tako je v Kolektivni pogodbi (1994, člen 55) določeno, da stroške 
tega izobraževanja (vključno z nadomestilom plače) plača šola. Delavcu pripada tudi 
povračilo stroškov, povezanih z nadaljnjim izobraževanjem in usposabljanjem (potni 
stroški, kotizacija, stroški bivanja). Učitelji se lahko udeležujejo programov nadaljnjega 
izobraževanja in usposabljanja po pridobitvi ustrezne dodiplomske izobrazbe. Novo 
znanje pridobivajo na tematskih konferencah, seminarjih, znotraj študijskih skupin, … Za 
oblikovanje razvojnih smernic in vsebin programov nadaljnjega izobraževanja in 
usposabljanja je odgovorno Ministrstvo za izobraževanje, znanost in šport, ki vsako leto 
izda Katalog programov nadaljnjega izobraževanja in usposabljanja. Programe izvajajo 
različne državne in zasebne institucije, in sicer na podlagi ustreznih referenc. V večini 
                                                        
12 Pravilnik o nadaljnjem izobraževanju in usposabljanju strokovnih delavcev v vzgoji in izobraževanju 
(2004), Pravilnik o napredovanju zaposlenih v vzgoji in izobraževanju v nazive (2002), Zakon o 
financiranju vzgoje in izobraževanja (2007), Kolektivna pogodba za dejavnost vzgoje in izobraževanja 
(1994), Zakon o sistemu plač v javnem sektorju (2009) … 
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primerov programe v celoti ali pa vsaj delno financira Ministrstvo za izobraževanje, 
znanost in šport (Kolektivna pogodba … 1994, Valenčič Zuljan idr. 2011, str. 311– 312).  
 
5.8.1 NAPREDOVANJE UČITELJEV V NAZIVE IN PLAČNE RAZREDE 
 
Nadaljnje izobraževanje in usposabljanje učiteljev je sestavni del sistema napredovanja 
učiteljev v nazive (Devjak in Polak 2007, str. 33). Učitelji lahko tako, če so izpolnili 
določene pogoje, napredujejo v nazive13. Ti pogoji so: 
 določena delovna doba; 
 uspešnost v poklicu/pri delu; 
 dodatna usposobljenost pridobljena z udeležbo v programih nadaljnjega 
izobraževanja in usposabljanja; 
 dodatna poklicna aktivnost (npr. mentorstvo študentom – bodočim učiteljem). 
 
Programi nadaljnjega izobraževanja in usposabljanja se vrednotijo glede na trajanje 
(Pravilnik o nadaljnjem … 2004, člen 30): 
 8–15 ur – 0,5 točke, 
 16–23 ur – 1 točka, 
 nad 24 ur – 1,5 točke. 
 
Učitelji lahko napredujejo v nazive mentor, svetovalec in svetnik. V naziv mentor lahko 
napreduje strokovni delavec, ravnatelj oziroma direktor, ki (Pravilnik o napredovanju … 
2002, člen 8): 
 ima najmanj 4 leta delovne dobe; 
 je uspešen pri svojem delu; 
 je uspešno končal programe strokovnega spopolnjevanja oziroma pridobil dodatna 
funkcionalna znanja, s katerimi lahko v skladu s tem pravilnikom izkaže najmanj 4 
točke; 
 je opravil različna dodatna strokovna dela in v skladu s tem pravilnikom zbral 
najmanj 4 točke. 
                                                        




V naziv svetovalec lahko napreduje strokovni delavec, ravnatelj oziroma direktor, ki 
(Pravilnik o napredovanju … 2002, člen 9): 
 je imel naziv mentor najmanj 4 leta; 
 je uspešen pri svojem delu; 
 je uspešno končal programe strokovnega spopolnjevanja oziroma pridobil dodatna 
funkcionalna znanja, s katerimi lahko v skladu s tem pravilnikom izkaže najmanj 5 
točk; 
 je opravil različna dodatna strokovna dela in zbral najmanj 18 točk, od tega najmanj 
9 točk za dodatna strokovna dela, ki so v skladu s tem pravilnikom ovrednotena z 
dvema ali več točkami. 
ALI izjemoma strokovni delavec, ravnatelj oziroma direktor, ki (Pravilnik o 
napredovanju … 2002, člen 10): 
 ima najmanj 4 leta delovne dobe; 
 je nadpovprečno uspešen pri svojem delu; 
 je opravil različna dodatna strokovna dela in zbral najmanj 18 točk za dodatna 
strokovna dela, ki so v skladu s tem pravilnikom ovrednotena s tremi ali več točkami. 
 
V naziv svetnik lahko napreduje strokovni delavec, ravnatelj oziroma direktor, ki 
(Pravilnik o napredovanju … 2002, člen 11): 
 je imel naziv svetovalec najmanj 5 let; 
 je uspešen pri svojem delu; 
 je uspešno končal programe strokovnega spopolnjevanja oziroma pridobil dodatna 
funkcionalna znanja, s katerimi lahko v skladu s tem pravilnikom izkaže najmanj 7 
točk; 
 je opravil različna dodatna strokovna dela in zbral najmanj 38 točk, od tega najmanj 
18 točk za dodatna strokovna dela, ki so v skladu s tem pravilnikom ovrednotena s 
tremi ali več točkami. 
ALI izjemoma strokovni delavec, ravnatelj oziroma direktor, ki (člen 12): 
 ima najmanj 8 let delovne dobe; 
 je nadpovprečno uspešen pri svojem delu; 
 je opravil različna dodatna strokovna dela in zbral najmanj 38 točk za dodatna 
strokovna dela, ki so v skladu s tem pravilnikom ovrednotena s tremi ali več točkami. 
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Učitelji pa skladno z napredovanjem v nazive lahko napredujejo tudi v višje plačne 
razrede. Zakon o sistemu plač v javnem sektorju (2009, člen 16) določa, da lahko 
strokovni delavci v vzgoji in izobraževanju v enem nazivu napredujejo za največ pet 
plačnih razredov. Strokovni delavci lahko na podlagi tega zakona napredujejo vsaka tri 
leta za en ali dva plačna razreda, če seveda izpolnjujejo za to potrebne pogoje, ki jih je 
predstojnik organa – v tem primeru ravnatelj šole - dolžan preveriti enkrat letno. Pogoji 
so naslednji: 
 delovna uspešnost, ki se ocenjuje glede na rezultate dela; 
 samostojnost, ustvarjalnost in natančnost pri opravljanju dela;  
 zanesljivost pri opravljanju dela; 
 kvaliteta sodelovanja in organizacija dela;  
 druge sposobnosti v zvezi z opravljanjem dela. 
 
Cankar (2010, str. 28) opozarja na problematično plat napredovanja strokovnih 
delavcev v nazive. Nazivi, ki jih strokovni delavci pridobijo, so namreč trajni in jih ni 
treba obnavljati, kar je eden od temeljnih očitkov obstoječemu sistemu napredovanj. 
Raziskave, ki jih je večinoma izvedel Zavod RS za šolstvo, so namreč pokazale, da 
učitelji opravljajo dodatna dela le tako dolgo, da pridobijo ustrezni naziv, s tem 
napredujejo v višji plačni razred, potem pa jih takšno delo ne zanima več.  
 
5.9 VRSTE PROGRAMOV NADALJNJEGA IZOBRAŽEVANJA IN USPOSABLJANJA 
 
Pravilnik o nadaljnjem izobraževanju in usposabljanju strokovnih delavcev v vzgoji in 
izobraževanju navaja, da se nadaljnje izobraževanje in usposabljanje strokovnih 
delavcev v vzgoji in izobraževanju izvaja po programih, ki jih določa Pravilnik o 
nadaljnjem izobraževanju in usposabljanju strokovnih delavcev v vzgoji in 
izobraževanju (Devjak, Polak 2007, str. 77–79). Pravilnik (2004) navaja naslednje 
programe: 
 Programi za izpopolnjevanje izobrazbe: so programi, ki   nadgrajujejo, poglabljajo 
in razširjajo znanja iz programov za pridobitev izobrazbe ter so z zakonom in 
podzakonskimi predpisi določeni kot eden izmed izobrazbenih pogojev za 
poučevanje določenega predmeta, predmetnega področja oziroma za opravljanje 
drugega    strokovnega    oz.    poslovodnega    dela   v    vzgoji    in izobraževanju. 
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 Programi   profesionalnega   usposabljanja: so   programi,   ki   omogočajo 
kontinuiran profesionalni razvoj delavcev v vzgoji in izobraževanju, usposabljanje za 
izvajanje novih javno veljavnih programov vzgoje in izobraževanja in doseganje 
ciljev novih učnih načrtov oz. katalogov znanja, izpitnih katalogov, nenehno 
posodabljanje disciplinarnega, strokovnega in profesionalnega znanja, seznanjanje z 
učinkovitimi vzgojno-izobraževalnimi praksami in uspešnimi pristopi za obvladovanje 
vzgojno-izobraževalnega procesa. Sklopi programov profesionalnega usposabljanja so: 
o predpisani programi14 – programi, navedeni v prilogah k pravilnikom, ki 
določajo izobrazbene pogoje strokovnih delavcev v vzgoji in izobraževanju; 
o posodobitveni programi15; 
o programi za vzgojiteljske, učiteljske oziroma predavateljske zbore16; 
o programi za širjenje dobre prakse17; 
o programi za profesionalni razvoj18. 
 
 Objavljeni programi: so programi za izpopolnjevanje izobrazbe in programi 
profesionalnega   usposabljanja; uvrščeni so v nabor objavljenih programov nadaljnjega 
izobraževanja in usposabljanja za strokovne delavce v vzgoji in izobraževanju za 
posamezno šolsko leto. 
 Drugi programi: so programi, ki niso uvrščeni v nabor objavljenih programov. Sem 
prištevamo tematske konference, izobraževanje v študijskih skupinah prek 
mentorskih ali drugih mrež Zavoda Republike Slovenije za šolstvo, Centra RS za 
poklicno izobraževanje, Andragoškega centra, Šole za ravnatelje, Državnega izpitnega 
centra. Sem spadajo tudi računalniško opismenjevanje19 in drugi verificirani 
programi20. 
 
                                                        
14 Programi za izvajanje novih javno veljavnih programov vzgoje in izobraževanja in za doseganje ciljev 
novih učnih načrtov oz. katalogov znanj in izpitnih katalogov. 
15 Programi, ki omogočajo stalno posodabljanje disciplinarnega in strokovnega znanja za predmete, ki jih 
strokovni delavci poučujejo, oz. strokovno delo, ki ga opravljajo. 
16 Izhajajo neposredno iz potreb vzgojno-izobraževalnega dela in so namenjeni usposabljanju za 
profesionalno obvladovanje vzgojno-izobraževalnega procesa in povečanje njegove učinkovitosti. 
17 Omogočajo prenos dobrih vzgojno-izobraževalnih praks, razvitih v okviru razvojnih, inovacijskih in 
drugih projektov, na javne vrtce in šole. 
18 Programi, namenjeni spodbujanju profesionalnega razvoja strokovnih delavcev v vseh fazah poklicne 
kariere. 
19 Program je namenjen usposabljanju strokovnih delavcev v vzgoji in izobraževanju za uporabo 
informacijsko-komunikacijske tehnologije. 
20 To so programi, ki se jih je strokovni delavec udeleži v RS ali v tujini izven sistema nadaljnjega izobraževanja in 
usposabljanja, v postopku verifikacije pa je ugotovljeno, da so njihovi cilji skladni s cilji, določenimi  s Pravilnikom 
o nadaljnjem izobraževanju in usposabljanju delavcev v vzgoji in izobraževanju. 
41 
Poleg programov, navedenih v Pravilniku, so učiteljem v okviru nadaljnjega 
izobraževanja in usposabljanja na voljo še (Devjak, Polak 2007, str. 77–79, Pravilnik 
2004): 
 Tematske konference 
Krajše oblike nadaljnjega izobraževanja in usposabljanja strokovnih delavcev v vzgoji in 
izobraževanju, namenjene celotnemu šolskemu kolektivu. Ta jih samostojno organizira, 
kadar v okviru nabora objavljenih programov ni programa, ki bi ustrezal njihovim 
specifičnim izobraževalnim potrebam (Devjak in Polak 2007, str. 79). Prednost tematske 
konference je, da se odziva na potrebe šole in se pri obravnavani temi osredotoča na 
neposredne izkušnje iz prakse. Temo definira šola v skladu s svojimi potrebami in poišče 
ustreznega izvajalca (Zavod RS za šolstvo). 
 
 Študijske skupine 
Krajše oblike nadaljnjega izobraževanja in usposabljanja strokovnih delavcev istega 
predmetnega področja, usmerjene predvsem na izmenjavo izkušenj in seznanjanje z 
aktualnimi spremembami v učnih načrtih oziroma v izobraževalnih programih ter 
strokovnimi novostmi, s katerimi morajo biti seznanjeni vsi učitelji (Devjak in Polak 
2007, str. 79; Zavod RS za šolstvo). 
 
 Mreže 
Po besedah Trunk Širca (2000, str. 32, 34) gre pri »mrežah« za izobraževanje, ki ponuja 
nove in drugačne možnosti za učenje, sodelovanje in razvoj tako posameznikov kot šol. 
Spodbuja sistematično izmenjavo dobre prakse med učitelji istih šol in med šolami, ki se v 
izobraževanje vključijo. Izobraževanje je zasnovano procesno – ne gre torej za enkratni 
dogodek, temveč za aktivnosti (seminarji, delavnice, akcije na šoli), razporejene prek 
šolskega leta. 
 
Izobraževanje je primerno za celostno usposabljanje učiteljskih zborov. Poteka na dveh 
ravneh (Trunk Širca 2000, str. 32):  
 na ravni razvojnih timov (zaključena skupina s 25 do 35 udeleženci iz 6 do 8 šol) in  
 na ravni šole s celotnim učiteljskim zborom. 
Razvojni tim je skupina 3 do 5 strokovnih delavcev iz iste šole, ki se izobražujejo na 
posebnih seminarjih, analizirajo sedanjo prakso, izmenjujejo izkušnje, načrtujejo »akcije«, 
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iščejo možne pristope k problemom, jih preizkušajo in ponovno analizirajo. Člani razvojnih 
timov se usposobijo za uvajanje sprememb in usmerjanje procesov na šoli in odigrajo 
nekakšno vlogo »multiplikatorjev« pridobljenega znanja, ki ga v okviru delavnic 
prenašajo na sodelavce. 
 
Prvi del izobraževanja (Mreže 1) usmerja učitelje na vizijo in poslanstvo ter temeljne 
smotre šole, k odkrivanju »problema« in pristopa k reševanju ter vpeljavi izboljšav na 
izbranem prednostnem področju vsake šole. Drugi del izobraževanja (Mreže 2) je 
osredotočen na razreševanje problema iz vnaprej razpisane teme, na katero je vezana tudi 
vsebina seminarja (Trunk Širca, str. 32). 
 
 Seminarji 
So namenjeni posodabljanju disciplinarnega in strokovnega znanja. V okviru teh 
programov se zagotavlja usposabljanje strokovnih delavcev za izvajanje novih javno 
veljavnih programov vzgoje in izobraževanja ter za doseganje ciljev novih učnih načrtov 
oziroma katalogov znanj in izpitnih katalogov, ki niso navedeni v prilogah k pravilnikom, 
ki določajo izobrazbene pogoje strokovnih delavcev v vzgoji in izobraževanju. 
Namenjeni so tudi usposabljanju strokovnih delavcev za izvajanje sistemskih in 
kurikularnih novosti v širšem pomenu (Zavod RS za šolstvo). 
 
 Inovacijski projekti 
Inovacijski projekti so projekti, ki znotraj vzgojno-izobraževalne organizacije 
spodbujajo, razvijajo in širijo inovacijsko kulturo med učitelji in učenci, omogočajo 
sodelovanje, raziskovanje lastne prakse in odkrivanje novitet. Nosilci so strokovni 
delavci iz vzgojno-izobraževalnih ustanov skupaj z otroki, učenci in dijaki ter drugimi 
partnerji. Sodelujejo s konzulenti in multiplikatorji Zavoda RS za šolstvo (Zavod RS za 
šolstvo). 
 
 Program Pestalozzi 
Je program za profesionalni razvoj učiteljev in drugih zaposlenih v procesu vzgoje in 
izobraževanja, ki poteka pod vodstvom Sveta Evrope. Program je sestavljen iz več 
aktivnosti (Zavod RS za šolstvo): 
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 Evropske delavnice – organizirane so v državah članicah. Trajajo od 2 do 5 dni. Teme 
so tesno povezane s prioritetami in načeli Sveta Evrope. 
 Evropski seminarji – odvijajo se na Akademiji Bad Wildbad v Nemčiji, od leta 2009 
dalje tudi na Norveškem. 
 Evropski moduli – namenjeni so usposabljanju učiteljev na daljši rok. Poudarek je 
razvijati sposobnosti na področju prioritet v izobraževalnem okolju Sveta Evrope. 
Aktivnosti potekajo skozi več faz v terminu 12 do 18 mesecev.  
 
 Mentorstvo/mentoriranje 
Mentoriranje lahko definiramo kot »učno partnerstvo med dvema (ali več) osebama v 
institucionalnem kontekstu, katerega cilj je obojestransko (vzajemno) profesionalno 
izboljšanje in olajšanje vstopa v poklic« (Muršak, Javrh, Kalin 2011, str. 49). V tem 
procesu rasteta hkrati mentoriranec in mentor (van Lakerveld in Fischer 2005 v 
Muršak, Javrh, Kalin 2011, str. 49). 
 
Nekatere skupne značilnosti mentoriranja so (Valenčič Zuljan 2007 v Muršak , Javrh, 
Kalin 2011, str. 50): 
 je medosebni odnos;  
 zanj potrebujemo poseben prostor, ki omogoča zasebnost; 
 temeljna predpostavka za učenje je zaupljiv in spodbuden odnos;  
 v procesu mentoriranja pridobi mentoriranec pa tudi njegov mentor in institucija. 
 
Mentoriranje poteka v različnih obdobjih in okoliščinah, z različnim namenom in cilji, 
zato se mentorstvo ne nanaša zgolj na zvezo mentor–učitelj pripravnik, ampak lahko 
mentorja potrebujejo v določenih okoliščinah tudi tisti učitelji, ki v svojem poklicu 
delujejo že dlje časa (Fischer in van Andel 2002 v Muršak, Javrh, Kalin 2011, str. 50). 
 
Mentor potrebuje za uspešno delo ustrezno znanje in usposobljenost; zato bi morali 
»prav toliko pozornosti kot učitelju pripravniku namenjati izobraževanju mentorjev«, 
poudarjata Williams in Prestage (2002, citirano po Fischer in van Andel, 2002 v 
Muršak, Javrh, Kalin 2011, str. 49). 
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Mentoriranje je po raziskavah (Fried 1997 povzeto po Fischer in van Andel 2002; Valenčič 
Zuljan idr. 2007 v Muršak, Javrh, Kalin 2011, str. 51) eno najučinkovitejših načinov učenja 
iz praktičnih izkušenj, zato ni nobenega razloga, da bi to učinkovitost omejili samo na 
dodiplomsko izobraževanje učiteljev in usposabljanje med pripravništvom; mentorstvo 
bi lahko tako postalo sestavni del nadaljnjega izobraževanja in usposabljanja učiteljev. 
 
5.10 KAKOVOST IN UČINKOVITOST PRI NADALJNJEM IZOBRAŽEVANJU IN 
USPOSABLJANJU 
»Kakovostno izobraževanje naj bi učitelju omogočalo profesionalni razvoj v času, ko je 
zaposlen, in tudi odpiralo možnosti za dejavnosti po upokojitvi.« (Ličen, Šeliga 2007, str. 
23) 
 
Vsaka institucija, ki usposablja pedagoške delavce, mora nenehno spremlja svoje delo in 
tako spoznati svoje »kritične točke« (Velikonja 1997, str. 66). 
 
Definicija kakovosti, ki jo postavlja Trethowan, se glasi: »0 kakovosti lahko govorimo 
takrat, kadar ponudimo svojim strankam21 najboljše, kadar je čim boljše delo naše geslo 
in naša stalna skrb.« (Trethowan povzeto po Erčulj 1996 v Velikonja 1997, str. 66) 
Poudari torej vlogo izobraževalca, ki mora zagotoviti, da bo izobraževanje teklo v skladu 
z načeli kakovostnega in učinkovitega učenja in v zadovoljstvo udeleženca. 
 
Kakovost programov nadaljnjega izobraževanja in usposabljanja lahko zagotovimo z 
evalvacijo izobraževalnega programa. Evalvacija je celostna dejavnost, ki jo izpeljujemo 
z različnimi nameni. Gre za zbiranje podatkov, na podlagi katerih se potem potrdi ali 
ovrže vrednost programa oziroma presodi vrednost izobraževalnega programa. Z 
evalvacijo ugotavljamo, koliko program ustreza potrebam in ciljem, ki so iz teh potreb 
izpeljani. Namen evalvacije je izpopolnjevanje obstoječih programov, posameznih faz v 
razvoju ali izpeljavi programa (Svetina 1998, str. 35, 81).  
Poznamo dve vrsti evalvacije (Svetina 1998, str. 81): 
 formativna, katere namen je izboljšati ali spremeniti program, ko ta še poteka; 
 sumativna, s katero ugotavljamo končne učinke ali dosežke programa. 
                                                        
21 Pojem »stranka« izhaja iz podjetniškega sveta in se v tem primeru nanaša na učitelja – izobraževanca v 
učnem procesu. 
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Vrednotenje (evalvacija) izobraževanja lahko zajame posameznika, učitelja ali 
organizacijo. V dobro organiziranih programih poteka evalvacija sproti in na koncu. 
Izidi evalvacije pa so smiselni samo, če jih uporabimo kot podlago za izboljšanje učenja 
in z njimi pripomoremo h kakovostnejšemu izobraževanju: izboljšanju ali prilagajanju 
programa izobraževanja, drugačnemu delu učiteljev, spremenjenim pričakovanjem 
udeležencev ali izboljšanju organizacije izobraževanja. Pravi učinki izobraževanja se 
pokažejo šele v spremenjenem ravnanju udeležencev, v drugačnem delu v vzgojno-
izobraževalni praksi (Velikonja 1997, str. 68). 
 
Nekateri najpogostejši kriteriji kakovosti oziroma učinkovitosti programov so 
(Razdevšek Pučko 1986, str. 562, 563): 
 mnenja, ocene udeležencev o seminarjih – to so lahko globalne ocene ali ocene 
posameznih sestavin, ocene zanimivosti, koristnosti, uporabnosti; 
 spremembe v stališčih (aplikacija vprašalnika pred začetkom dopolnilnega 
izobraževanja, test po zaključku); 
 poročila udeležencev o tem, kako so ideje seminarjev udejanjili v praksi; 
 objektivno ugotavljanje o dejanskih spremembah, ki so nastale kot rezultat 
dopolnilnega izobraževanja. 
 
Po mnenju Andersonove (1991 povzeto po Razdevšek-Pučko 1993, str. 235 v Devjak, 
Cencič, Polak 2005, str. 18) naj bi bilo nadaljnje izobraževanje in usposabljanje 
učinkovito, kadar bo: 
 izhajalo in zadovoljevalo potrebe, ki so jih identificirali učitelji sami; 
 povezano z znanjem in izkušnjami učiteljev in s tistim, kar učitelji tudi v resnici lahko 
naredijo; 
 vključevalo različne dejavnost in omogočalo relevantne izkušnje (diskusije, primeri, 
delavnice …); 
 omogočalo aktivno vključenost učiteljev (igranje vlog, simulacije …); 
 opogumljalo učitelje, da naučeno uporabijo v praksi – torej v razredu. 
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Ličen in Šeliga (2007, str. 26, 27, 31) pri opredeljevanju kakovosti sledita konceptu 
kompetenc, profesionalnega razvoja in andragoškim načelom ter modelu POKI22 in 
govorita o petih elementih. Prvi element je pluralnost načinov učenja. Izobraževanje se 
tako ne dogaja le v odnosu med formalnim učiteljem in učencem, temveč v prepletu več 
dimenzij – izobraževanje na delu, mentorstvo, samostojno učenje, priložnostno učenje. 
Drugi kriterij se oblikuje ob presojanju potreb udeležencev. Kakovostno izobraževanje 
sledi potrebam in ciljem udeležencev in jih usklajuje s programom ter sledi posamezniku 
v določeni fazi kariere. Tretji kriterij se nanaša na skladnost in primernost virov učenja. 
Kakovost se kaže v tem, da so viri povezani v mreže znanja. Četrta dimenzija zajema 
ocenjevanje procesa izobraževanja v segmentu načrtovanja in vodenja ter evalvacije 
izobraževanja. Zadnji element pa je pripravljenost. Pomemben je namreč tudi rezultat 
izobraževanja – znanje, ki ga udeleženec usvoji in razvije. 
 
Campbell (1982 v Razdevšek Pučko 1986, str. 562) predlaga dvostopenjski kriterij 
učinkovitosti: 
1. stopnja: kratkoročni učinki 
Ali je bil seminar uspešen sam po sebi? So bili udeleženci zadovoljni? Je seminar 
prispeval k izboljšanju znanja in spretnosti udeležencev, je prispeval k povečanju 
njihove samozavesti in zaupanja v poklicno kompetentnost? 
2. stopnja: dolgoročni učinki 
Ali je seminar privedel do sprememb v praksi? Se je delo v razredu spremenilo 
kot posledica udeležbe v dopolnilnem izobraževanju? So udeleženci pridobljeno 
znanje uporabili v praksi? 
 
6 IZOBRAŽEVALNE POTREBE PEDAGOŠKIH DELAVCEV  
 
Knowles (1980, str. 82) opozarja na to, da naj bi bila pri načrtovanju izobraževalnih 
programov za odrasle izhodiščna točka vedno interes udeležencev izobraževalnega 
programa, kljub dejstvu, da je končni cilj prve faze načrtovanja izobraževalnega 
                                                        
22 Ponudimo odraslim kakovostno izobraževanje - model kakovosti, ki ga razvija Andragoški center 
Slovenije. V njem je opredeljenih šest področij za ocenjevanje kakovosti: doseganje ciljev kurikuluma, 
izobraževalni proces, udeleženci, učitelji, izobraževalna organizacija in partnerji, vodenje in upravljanje. 
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programa23 pravzaprav ugotoviti potrebe posameznika, institucije oziroma družbe. 
Naloga izobraževalca je torej, da sprva prepozna tako imenovane »začutene potrebe« 
oziroma interes posameznikov, ki vodijo v prepoznavanje izobraževalnih potreb 
(Knowles 1980, str. 82). 
 
Proces ugotavljanja potreb je sestavni del načrtovanja izobraževalnega programa iz 
dveh razlogov. Prvi razlog je, da je natančna identifikacija izobraževalnih potreb 
bistvena sestavina uspešnega izobraževalnega programa. Drugi razlog pa, da 
načrtovanje izobraževalnega programa vedno temelji na ugotavljanju izobraževalnih 
potreb pedagoških delavcev (Malderez in Wedell 2007, str. 46). 
 
6.1 OPREDELITEV IN VRSTE POTREB 
 
Na izobraževalne potrebe lahko gledamo iz dveh različnih zornih kotov. Prvi, bolj 
običajni, je pogled oziroma razmislek o izobraževalnih potrebah v smislu, kaj je tisto, kar 
pedagoškim delavcem primanjkuje glede njihovega znanja in delovanja. Pri ugotavljanju 
teh vrst potreb je pomembno predvsem, da natančno preučimo ciljno skupino. Drugi 
pogled pa se osredotoča predvsem na načine učenja, ki jih bodo podprli izobraževalci 
učiteljev (npr. če želimo udeležence naučiti nekaj novega, je potrebno poskrbeti za 
spodbudno okolje, ki omogoča čas in priložnosti za poskušanje). Najpomembnejše pa je, 
da učiteljem pokažemo pomembnost učne vsebine, če želimo, da se bodo to tudi naučili 
(Malderez in Wedell 2007, str. 46–47). 
 
Pastuović definira izobraževalno potrebo kot »razliko med znanjem, spretnostmi in 
drugimi osebnostnimi lastnostmi, ki jih lahko razvijemo z izobraževanjem in so 
potrebne za uspešno opravljanje določenih dejavnosti ali funkcij, in tistim znanjem, 
spretnostmi in osebnostnimi lastnostmi, ki jih odrasel že ima« (Pastuović 1985, str. 
108). Pri tem avtor opozarja, da je potrebno razlikovati med pojmoma motiv in potreba. 
Motiv je tako zgolj subjektivni doživljaj, skladen z določeno potrebo, vendar je potreba 
tista, ki motiv sproži in vzdržuje (Pastuović 1985, str. 107). 
 
                                                        
23 Več o fazah načrtovanja izobraževalnega programa v enem izmed naslednjih poglavji »Andragoški 
ciklus«. 
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Peterson zapiše: »Izobraževalna potreba je potreba po izboljšanju dela posameznika s 
pomočjo določene vrste izobraževanja ali usposabljanja.« (Peterson 1992, str. 10) 
 
Potrebe po izobraževanju za delo imajo: 
 »družba: potrebe po dobro izobraženi delovni sili kot nosilcu družbenih in 
gospodarskih razvojnih načrtov; 
 delovne in druge organizacije: potrebe delavcev ali članov; 
 posamezniki: poklicni in osebni interesi posameznikov« (Jelenc 1992, str. 73). 
Ob tem avtor navaja, da med navedenimi dejavniki prihaja do prepletanja, križanja in 
usklajevanja interesov. Potrebe organizacije sicer pogosto predstavljajo tudi potrebe 
posameznika (zaposlenega) ali pa potrebe širše družbe. Organizacije se med seboj 
razlikujejo v tem, ali dajejo prednost potrebam posameznika ali potrebam družbe. 
Pastuović (1985, str. 108) zapiše, da bi morala organizacija, kot socialni sistem, kolikor 
je le mogoče, upoštevati potrebe posameznika in ne zgolj svoje lastne potrebe. 
 
Za Knowlesa izobraževalne potrebe predstavljajo tisto, kar bi se ljudje morali naučiti za 
svoje lastno dobro, za dobro organizacije in nenazadnje za dobro družbe. Pri 
izobraževalni potrebi gre torej za razkorak med sedanjo stopnjo sposobnosti in višjo 
stopnjo sposobnosti posameznika, ki mu bo omogočala učinkovito opravljanje njegovega 
dela, na način, kot je določen s strani posameznika samega, organizacije oziroma družbe. 
Gre torej za razliko med tem, kaj posameznik (organizacija, družba) želi biti, in tem, kar 
je (Knowles 1980, str. 88). 
 
6.2 ANDRAGOŠKI CIKLUS 
 »Andragoški ciklus je sistem postopkov, s katerimi se uresničujejo cilji izobraževanja 
odraslih.« (Pastuović 1985, str. 103) 
 
Andragoški ciklus je opredeljen kot sistem, sestavljen iz skupine elementov, ki delujejo 
skupaj (Ličen 2006, str. 100). Vsaka posamezna faza andragoškega ciklusa tako dobi 
smisel šele v povezavi z ostalimi fazami, ki se progresivno razvijajo skozi cikel 
(Pastuović 1985, str. 106). Gre torej za povezavo različnih faz v izobraževanju, ki jih je 
potrebno upoštevati pri (uspešnem) načrtovanju izobraževalnega programa. Faze 
andragoškega ciklusa zajemajo:  
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 ugotavljanje potreb,  
 načrtovanje izobraževanja,  
 programiranje izobraževanja,  
 pripravo in organizacijo izobraževalnega procesa,  
 samo izpeljavo izobraževanja in  
 evalvacijo.  
Evalvacija pa ne pomeni konca ciklusa, temveč spodbudo za nastanek novih potreb. Od 
tod tudi ime »ciklus«, saj gre pri andragoškem ciklusu za spiralno nadaljevanje vseh faz 
ciklusa (Jelenc 1996, str. 82). 
 
Kljub temu da andragoški ciklus vsebuje več faz, ki smo jih že navedli v prejšnjem 
odstavku, bomo v nadaljevanju predstavili zgolj prvo in drugo fazo. Eden izmed glavnih 
namenov oziroma ciljev diplomskega dela je namreč opredeliti in ugotoviti, kakšne so 
potrebe pedagoških delavcev po nadaljnjem izobraževanju in usposabljanju in na kakšen 
način odgovoriti na te potrebe.  
 
6.3 UGOTAVLJANJE IZOBRAŽEVALNIH POTREB 
 
Nadaljnje izobraževanje in usposabljanje učiteljev je lahko uspešno zgolj, če je v skladu z 
njihovimi potrebami in željami. To pomeni, da je treba pri zasnovi programov izhajati iz 
dejanskih učiteljevih potreb in njihovih načinov učenja; učiteljevo sodelovanje pri 
določanju potreb po izobraževanju je tako ključ do kakovostnega in učinkovitega 
nadaljnjega izobraževanja in usposabljanja (Zavašnik 2006, str. 105). 
 
Faza raziskovanja in preučevanja potreb, kot jo imenuje Ličnova (2006, str. 102), ni 
omejena zgolj na posameznikove izobraževalne potrebe, ampak se na tem mestu 
ugotavljajo tudi potrebe organizacije oziroma skupnosti, podjetja, lokalne skupnosti … 
Izobraževalnih potreb tako ni mogoče opazovati ločeno od gospodarskega in kulturnega 
dogajanja ter vrednotnega sistema. To pomeni, da je potrebno biti pri ugotavljanju 
potreb pozoren na dve bistveni nalogi tega procesa (Svetina 1998, str. 29, 30):  
 analiza okoliščin – najprej je potrebno razčleniti vplive okolja, v katerem se 
izobraževalni program načrtuje in 
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 analiza strukture potencialnih udeležencev – zbiranje podatkov o posameznikih, ki 
so potencialni udeleženci izobraževalnega programa. 
Zavašnik (2006, str. 108) v modelu analize potreb učiteljev24 zajame 3 analize: osrednja 
pozornost je namenjena analizi dela kot temeljni analizi za načrtovanje izobraževalnih 
programov. Pri tem pa je potrebno upoštevati rezultate analize učnih potreb (učiteljeve 
učne potrebe) in dejavnike okolja, v katerem se učitelji izobražujejo (analiza okolja).  
 
Knowles (1975 v Jelenc 1996, str. 84) navaja, da so lahko izobraževalne potrebe ožje ali 
širše; le-to je odvisno od cilja, ki ga želimo doseči. Opozarja tudi na dejstvo, da je 
ugotavljanje izobraževalnih potreb podlaga za načrtovanje programov v izobraževanju 
odraslih. Šele na podlagi ugotovljenega znanja in iz tega izhajajočih potreb si lahko 
postavimo določene cilje. 
 
Ob koncu procesa ugotavljanja potreb je potrebno postaviti cilje izobraževalnega 
programa. Knowles (1975 v Jelenc 1996, str. 83) na tem mestu govori o definiranju 
splošnih in programskih ciljev. Tu so pomembni predvsem programski cilji, ki so bolj 
specifični in že vsebujejo predvidene aktivnosti, ki nas vodijo k določenemu programu. 
Potrebe je torej potrebno prevesti v programske cilje. Končni rezultat prve faze 
andragoškega ciklusa so (Jelenc 1996, str. 84): 
 operativni cilji – določajo, kaj bo narejeno, da se bodo povečale možnosti institucije 
in kakovost sredstev za zadovoljitev potreb po izobraževanju; 
 izobraževalni cilji – definirajo vrste znanj, ki naj bi si jih posamezniki pridobili z 
izobraževanjem. 
 
6.3.1 METODE IN NAČINI UGOTAVLJANJA POTREB  
 




 študij dokumentacije, 
                                                        
24 Model se sicer nanaša na učitelje angleškega strokovnega jezika, vendar je avtorica prepričana, da je 
model mogoče prenesti tudi na nadaljnje izobraževanje in usposabljanje učiteljev na splošno. 
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 študije primerov, 
 analiza delovnega mesta, 
 samoanaliza, … 
 
Pastuović (1985, str. 109) navaja, da je potrebno izobraževalne potrebe ugotavljati 
večplastno, z večfaznim postopkom: 
 z analizo dejavnosti, za katere je treba posameznika usposobiti; 
 z določanjem znanja, spretnosti in drugih osebnostnih lastnosti, ki jih za tako 
dejavnost potrebujemo; 
 z ugotavljanjem posameznikovega znanja in izkušenj; 
 z določanjem potrebe po izobraževanju. 
 
Svetina (1998, str. 44–47) navaja naslednje ključne metode ugotavljanja potreb: 
 opazovanje posameznikov ali skupine pri opravljanju nalog; 
 anketiranje s pomočjo vprašalnikov, s katerimi zbiramo mnenja, stališča; 
 intervjuvanje z ustrezno vrsto intervjuja (nestrukturirani, polstrukturirani, 
strukturirani); 
 razprave v skupinah, kjer gre za skupinsko ugotavljanje in razčlenjevanje zamisli, 
problemov in vprašanj; 
 analiza delovnih opravil – zbiranje, razvrščanje, razčlenjevanje, interpretiranje ter 
poročanje o dolžnostih, nalogah in dejavnostih, ki sestavljajo posamezno delovno 
mesto ali posel;  
 pisni in drugi preizkusi (testi), s katerimi merimo individualne sposobnosti, 
spretnosti ali stopnje znanja, stališča in sodbe; 
 pisno gradivo – dokumentacija, s katero zbiramo informacije; 
 pogovori s poznavalci in sodelavci: neformalni pogovori o zamislih izobraževalnih 
programov. 
 
Namige o tem, kakšne so izobraževalne potrebe posameznika, lahko pridobimo iz 
različnih virov (Knowles 1980, str. 93–95): 
 od posameznikov samih; 
 od ljudi, ki so tem posameznikom blizu in jim le-ti zaupajo; 
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 preko množičnih medijev; 
 s pomočjo preučevanja strokovne literature; 
 iz različnih raziskav. 
 
Ko ugotavljamo izobraževalne potrebe posameznikov neposredno preko njih samih ali 
ljudi, ki so tem posameznikom blizu, lahko le-te ugotavljamo z naslednjimi metodami 
(Knowles 1980, str. 94–95): 
 intervjuju, 
 skupinske diskusije, 
 vprašalniki.  
Vendar pa Knowles (1980, str. 94) opozarja, da v primeru, ko ugotavljamo izobraževalne 
potrebe neposredno preko posameznikov, zgoraj omenjene metode sicer omogočajo 
vpogled v to, kakšne so izobraževalne potrebe posameznika, vendar bomo s tako 
imenovanimi »neposrednimi vprašanji« verjetno dobili bolj površinske odgovore. Zato 
predlaga dve vrsti vprašalnika: 
 projektni (projective) vprašalnik: posameznike prosimo, da si zamislijo določeno 
situacijo in povejo, kakšna čustva jim le-ta vzbuja in kako bi v njej odreagirali (npr. 
posamezniku zastavimo vprašanje, katere teme bi si želel bolj razumeti ob branju 
dnevnega časopisa); 
 vprašalnik z nedokončanimi stavki: naloga posameznika je, da stavke dokonča. 
Vsebina končanega stavka se nato kodira glede na različne kategorije. 
 
Peterson (1992, str. 14–17) navaja naslednje korake procesa analize izobraževalnih 
potreb: 
 splošna pozornost organizacij na neučinkovitost delovanja – pomeni pozornost na 
bolj ali manj vidna dejstva ali dogodke, ki kažejo na neučinkovitost delovanja 
posameznikov ali organizacije; 
 zaskrbljenost organizacije oziroma za to odgovornih posameznikov zaradi pojava 
neučinkovitega delovanja; 
 postavitev ciljev (učinkovitega) delovanja – zahteve delovnega mesta se 
preoblikujejo v cilje, ki jih je treba doseči za učinkovito delovanje; 
 identifikacija izobraževalnih potreb – identifikacija in opis izobraževalnih potreb; 
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 analiza izobraževalnih potreb – preučitev izobraževalnih potreb in določitev 
postopkov, kako najbolj učinkovito odgovoriti na te potrebe; 
 učni cilji – izobraževalne potrebe preoblikujemo v učne cilje; 
 načrtovanje izobraževalnih programov, ki odgovarjajo na izobraževalne potrebe. 
Ob tem pa avtorica opozarja, da je potrebno pri načrtovanju izobraževalnih programov 
ves čas spremljati smiselnost prejšnjih faz, saj se lahko pri načrtovanju pokaže, da je 
potrebna prilagoditev ali sprememba v kateri od prejšnjih faz.  
 
V nadaljevanju avtorica zapiše, da obstaja več vrst problemov, ki se nanašajo na 
posameznikovo delo oziroma delovanje znotraj različnih delovnih organizacij. 
Izobraževalni programi niso vedno odgovor na problem delovne neučinkovitosti 
posameznika. Zato predlaga, da pred odločitvijo za izvedbo izobraževalnega programa 
raziščemo druge možne razloge za neučinkovito delovanje zaposlenih, in sicer na način: 
 raziščemo razmere delovnega mesta; 
 določimo področja neučinkovitega delovanja posameznikov; 
 določimo možne vzroke za neučinkovito delovanje (poleg pomanjkanja znanja 
oziroma neustrezne izobraženosti zaposlenih lahko vzroke iščemo tudi v 
negativnem delovnem okolju, slabih delovnih razmerah, boleznih, pomanjkanju 
sredstev za delo, slabih plačilnih pogojih, nezmožnosti razvoja posameznikovih 
potencialov, osebnih težavah …); 
 odločitev o primernem delovanju za razrešitev vzroka neučinkovitosti delovanja: 
pomeni odgovor oziroma rešitev na zgoraj navedene vzroke neučinkovitega 
delovanja posameznika; 
 priprava ustreznega programa (ki pa ni nujno izobraževalni25) za razrešitev 
problema, ki povzroča delovno neučinkovitost; 
 izvedba programa; 
 potrditev razrešitve vzroka neučinkovitega delovanja kot posledice uspešnosti 
programa. 
Pomembno je torej, da pred izvedbo kakršnegakoli programa, za katerega verjamemo, 
da bo razrešil problem delovne neučinkovitosti posameznika, skrbno raziščemo vse 
                                                        
25 Če ima posameznik, katerega delovanje znotraj organizacije ni učinkovito, zdravstvene ali osebne 
težave, izobraževalni program, ki se nanaša na kompetence in znanje za potrebe dela, vsekakor ni 
odgovor. 
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možnosti, ki so lahko vzrok neučinkovitemu delovanju. Treba se je namreč zavedati, da 
pomanjkanje znanja in kompetenc ni vedno vzrok za neučinkovito delovanje (Peterson 
1992, str. 22, 23).  
 
Jurina in Pastuović (1972, str. 19–25) navajata dva osnovna modela za ugotavljanje 
potreb – splošni in skrajšani model. 
 
SPLOŠNI model je sestavljen iz štirih faz: 
1. faza: Analiza dela 
Sestavljena je iz analize dejavnosti/dela, ki so/je podlaga za reševanje problema. 
Analiza se izvaja z namenom odkrivanja tistih znanj in veščin, ki so potrebni za 
uspešno izvajanje določene aktivnosti.  
2. faza: Ugotavljanje potrebnih znanj in veščin 
Sestavljena je iz določanja znanj in veščin, ki so potrebni za izvajanje določene 
aktivnosti. V tej fazi se ne oziramo na to, v kolikšni meri zaposleni določena znanja in 
veščine že imajo. 
3. faza: Faza obstoječih znanj in veščin 
Določanje stopnje do katere zaposleni potrebna znanja in veščine že imajo. Izhaja iz 
predpostavke, da so zaposleni določena znanja in veščine že pridobili. 
4. faza: Primerjava potrebnih in obstoječih znanj in veščin 
S primerjavo obstoječih in potrebnih znanj in veščin zaposlenih ugotavljamo razliko 
med tema dvema podatkoma, ki predstavlja izobraževalno potrebo. Tako je 
izobraževalna potreba razlika med znanjem in veščinami, potrebnimi za uspešno 
opravljanje dela, in tistimi znanji in veščinami, ki jih zaposleni že imajo. 
 
SKRAJŠANI model 
Splošni model ima kljub svoji univerzalnosti nekaj pomanjkljivosti. V drugi fazi se model 
ne ozira na znanja in veščine, ki jih zaposleni že imajo, in analizira celotni oziroma vsaj 
večji del področja znanj in veščin, ki jih zaposleni za izvajanje določene aktivnosti 
potrebujejo. Avtorja opozarjata, da je to sicer popolnoma sprejemljivo, v kolikor je naš 
cilj izdelava nomenklature poklicev, vendar pa je pri ugotavljanju izobraževalnih potreb 
to neekonomično in neracionalno. Očitno je torej, da je potrebno izvesti racionalizacijo v 
fazi ugotavljanja izobraževalnih potreb za namen izpopolnjevanja oziroma 
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usposabljanja; in sicer tako, da pri ugotavljanju potreb analiziramo zgolj tista področja, 
na katerih znanja in veščine zaposlenih niso zadovoljivi. Skrajšani model torej 
identificira zgolj področja dela, na katerih zaposleni nimajo potrebnih znanj in veščin, in 
jih analizira. 
 
Potrebno se je zavedati, da nobena od zgoraj naštetih metod, ki jih navajajo različni 
avtorji, ni najboljša ali najslabša, saj imajo vse svoje prednosti in slabosti. Njihova 
uporabna vrednost pa je odvisna predvsem od okoliščin zbiranja podatkov in vrste 
podatkov, ki jih potrebujemo (Svetina 1998, str. 47). 
 
6.4 NAČRTOVANJE NADALJNJEGA IZOBRAŽEVANJA IN USPOSABLJANJA 
 
Cencič (2004, str. 92 po Lieberman 1996 in Day 1999) podaja klasifikacijo področij, po 
katerih poteka učenje in pravzaprav odgovarja na vprašanje, na kakšen način in kje vse 
se lahko učitelji učijo: 
 neposredno poučevanje (konference, tečaji, delavnice, konzultacije …);  
 učenje v šoli (prek npr. kolegialnega sodelovanja ali kritičnega prijatelja, akcijskih 
raziskav, portfelja ipd.); 
 učenje zunaj šole (prek npr. povezav, sodelovanja med šolo in univerzo, neformalnih 
skupin); 
 učenje v razredu (prek npr. odgovorov učencev). 
 
OECD-študija26 ločuje tri vrste pristopa k organizaciji nadaljnjega izobraževanja in 
usposabljanja, glede na to kdo daje pobudo (učitelji, organi šole, univerze, ministrstvo, 
agencije): 
 »Top-down: oblast je tista, ki določa, kaj šole in učitelji potrebujejo; 
 Bottom-down: izhaja iz potreb učiteljev in šole; 
 Bottom-accross: šolske oblasti zagotovijo delovanje omrežij učiteljev, ki skrbijo za 
širitev dobre prakse« (Devjak, Cencič in Polak 2005, str. 8). 
 
Razdevšek Pučko (1986, str. 561) omenja naslednje štiri skupine ciljev, na katere 
moramo biti pri načrtovanju izobraževanja pozorni: 
                                                        
26 In-service Training and Teacher Professional Development (1999); OECD, Pariz. 
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 teoretično izpopolnjevanje: izpopolniti splošno teoretično znanje; 
 poklicno izpopolnjevanje: izpopolniti znanje in spretnosti, ki so pomembni za 
opravljanje pedagoškega dela; 
 praktično izpopolnjevanje: oblikovati specifične spretnosti za praktično delo v 
razredu, za izvajanje specifičnih programov; 
 osebnostno izpopolnjevanje: prispevati k osebnostni rasti učiteljev. 
 
Požarnik (1985 v Razdevšek Pučko 1986, str. 561) omenja predpostavke, ki običajno 
vodijo načrtovalce in organizatorje dopolnilnega izobraževanja: 
 razvoj znanosti pomeni vedno nova spoznanja, ki jih je treba »prenesti« tudi 
učiteljem; 
 v znanju in delu učiteljev vedno obstajajo določene vrzeli, ki jih je treba zapolniti; 
 spreminjajoči se učni načrti, novi učbeniki in drugi pripomočki  zahtevajo, da se 
učitelji z njimi posebej seznanijo in se usposobijo za delo z njimi. 
 
Navedene predpostavke učitelja postavljajo v vloga pasivnega udeleženca. Razdevšek 
Pučko (1986, str. 562) zato predlaga, da bi bil učitelj aktivnejši že pri samem 
načrtovanju izobraževanja. Sama pravi, da je model poenostavljen, morda celo 
idealiziran, vendar pa nakazuje bistvo procesa, katerega izvor so potrebe učitelja: 
 posamezni učitelji, lahko tudi strokovni delavci ali vodstveni delavci na šoli, 
identificirajo problem, deficit v znanju, potrebo po spremembi; 
 učitelji se udeležijo seminarjev, za katere predvidevajo, da ustrezajo 
identificiranim problemom, lahko pa tudi šola sama, ali s pomočjo drugih 
institucij, organizira dopolnilno izobraževanje; 
 učitelji pridobijo želena znanja ali spretnosti; 




7 EMPIRIČNI DEL 
 
7.1 OPREDELITEV RAZISKOVALNEGA PROBLEMA 
 
Koncept vseživljenjskega izobraževanja prinaša spremembe v opredeljevanju 
izobraževanja kot celote. Z njim označujemo novo filozofijo izobraževanja, ki ne gradi le 
na dominantnosti izobraževanja v mladosti in na njegovem kasnejšem dopolnjevanju, 
ampak na kontinuiteti izobraževanja skozi vsa človekova obdobja (Bela knjiga o vzgoji in 
izobraževanj v RS 1995, str. 306). Tako postaja vseživljenjsko izobraževanje odraslih vse 
pomembnejše tudi za učitelje, zaposlene na osnovnih šolah. Le-ti predstavljajo zgled 
mladim in imajo priložnost, da mladim privzgojijo pozitivna stališča do vseživljenjskega 
izobraževanja (Pevec Samec 2003, str. 12). Prvi pogoj za to je, da so o pomembnosti 
vseživljenjskega izobraževanja, katerega del je nadaljnje izobraževanje in usposabljanje, 
najprej prepričani sami; drugi, še pomembnejši pogoj, pa je, da imajo možnost 
nadaljnjega izobraževanja in usposabljanja. Učitelj se pri svojem delu namreč sooča z 
različnimi izobraževalnimi in vzgojnimi problemi. Univerzitetno izobraževanje učitelju 
tako nudi zgolj »pribor za preživetje«, medtem ko je nadaljnja pot k uspehu v poklicu 
učitelja odvisna predvsem od nadaljnjega izobraževanja in usposabljanja (Marentič 
Požarnik 1987, 114).  
 
Cilj raziskave je ugotoviti obstoječe stanje na področju nadaljnjega izobraževanja in 
usposabljanja osnovnošolskih učiteljev v ljubljanskih osnovnih šolah in njihove potrebe 
po nadaljnjem izobraževanju in usposabljanju. Izvedeti želimo, kako pomembno se 
učiteljem zdi nadaljnje izobraževanje in usposabljanje, kako pogosto se ga udeležujejo, 
kakšni so razlogi za (ne)udeležbo in kateri dejavniki - tako pozitivno kot negativno - 
vplivajo na udeležbo učiteljev v nadaljnjem izobraževanju in usposabljanju. 
 
7.2 RAZISKOVALNA VPRAŠANJA 
 
1. Ali obstajajo razlike med učitelji in učiteljicami glede pogostosti udeležbe v 
izobraževanju? 
2. Ali obstajajo razlike med učitelji z različno delovno dobo glede želje po bolj pogostem 
izobraževanju? 
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3. Kateri profili učiteljev se najpogosteje udeležujejo izobraževanja? 
4. Ali obstajajo razlike med stopnjo izobraženosti učiteljev in pogostostjo obiskovanja 
programov izobraževanja? 
5. Kdo najpogosteje krije kotizacijo za izobraževanje? 
6. Ali to, kdo krije stroške izobraževanja, vpliva na pogostost udeležbe na 
izobraževanju? 
7. Na podlagi česa se učitelji najpogosteje odločajo za udeležbo v izobraževanju? 
8. V katere načine izobraževanja so učitelji najpogosteje vključeni? 
9. Ali so učitelji pripravljeni sami financirati izobraževanje? 
10. Kateri je najpogostejši motiv učiteljev za udeležbo v izobraževanju? 
11. Na katerih strokovnih področjih bi se želeli učitelji dodatno izobraževati? 
12. Kaj učiteljem predstavlja najpogostejšo oviro za izobraževanje? 
13. Ali znanje, pridobljeno na izobraževanju, učitelji uporabijo v praksi? 
 
7.3 RAZISKOVALNE HIPOTEZE 
 
1. Učiteljice se pogosteje udeležujejo izobraževanja kot učitelji. 
2. Učitelji s krajšo delovno dobo bi se radi izobraževali pogosteje kot učitelji z daljšo 
delovno dobo. 
3. Izobraževanja se pogosteje udeležujejo učitelji predmetnega pouka. 
4. Učitelji z višjo stopnjo izobrazbe se pogosteje udeležujejo izobraževanja. 
5. Kotizacijo za izobraževanje najpogosteje krije šola. 
6. Tisti učitelji, katerih izobraževanje krije delodajalec, se pogosteje udeležujejo 
izobraževanja. 
7. Glavni razlog za vključitev v izobraževanje so aktualne potrebe pri šolskem delu. 
8. Učitelji v večini niso pripravljeni sami financirati izobraževanja. 
9. Najpogostejši motiv za udeležbo v izobraževanju je pridobitev novih znanj za 
uspešnejše vzgojno-izobraževalno delo. 
10. Najpogostejša ovira za udeležbo v izobraževanju so finančne omejitve. 




7.4 RAZISKOVALNA METODA 
 
Pri raziskavi smo uporabili deskriptivno raziskovalno metodo s študijem domače in tuje 
literature in kavzalno neeksperimentalno raziskovalno metodo. 
Deskriptivna metoda je skupek znanstvenoraziskovalnih postopkov, s katerimi 
opisujemo pojave, kar pomeni, da proučujemo stanje in vsebino pojavov, ne glede na 
vzroke, ki ta stanja in vsebine povzročajo (Sagadin 1991, str. 29). 
Kavzalna neeksperimentalna metoda predstavlja skupek znanstvenoraziskovalnih 
postopkov, s pomočjo katerih ugotavljamo vzročno posledično povezanost med pojavi. 
Pojem neeksperimentalna pa se nanaša na dejstvo, da v raziskovalno polje ne vnašamo 






 Delovno mesto 
 Delovna doba 
 Udeležba v programih nadaljnjega izobraževanja in usposabljanja v šolskem letu 
2012/13 
 Pogostost udeležbe v programih nadaljnjega izobraževanja in usposabljanja v 
šolskem letu 2012/13 
 Razlogi za neudeležbo v programih nadaljnjega izobraževanja in usposabljanja v 
šolskem letu 2012/13 
 Želja po pogostejši udeležbi v programih nadaljnjega izobraževanja in usposabljanja 
 Kotizacija izobraževanja 
 Pripravljenost samofinanciranja izobraževanja 
 Pobude za izobraževanje 
 Upoštevanje izobraževalnih potreb 
 Motivi za udeležbo na izobraževanju 
 Razlogi za udeležbo v programih nadaljnjega izobraževanja in usposabljanja 
 Načini izobraževanja 
 Strokovna področja izobraževanja 
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 Ovire v izobraževanju 
 Prenos znanja v prakso 
 Razlogi za neuporabo pridobljenega znanja v praksi 
 Sugestije v zvezi z izobraževanjem 
 
7.6 OPIS VZORCA 
 
Uporabili smo priložnosti vzorec, zato lahko podatke posplošujemo zgolj na hipotetično 
osnovno množico. Raziskava je narejena na vzorcu 102 učiteljev, ki prihajajo iz različnih 
osnovnih šol v Ljubljani in okolici. Od tega je bilo kar 91 (89,2 %) učiteljic in le 11 (10,8 %) 
učiteljev. V vzorcu so prevladovali predvsem učitelji razrednega (45,1 %) in predmetnega 
(47,1 %) pouka, tistih, ki vodijo podaljšano bivanje, je bilo malo (7,8 %). Nekaj manj kot 
polovica (47,1 %) učiteljev svoje delo opravlja že več kot 15 let. Večina učiteljev ima 
dokončano univerzitetno (47,5%) ali visokošolsko (15,7%) stopnjo izobrazbe, malo je tistih 
z višjo od univerzitetne stopnje izobrazbe. 
 
Tabela 1: Učitelji po spolu 
Spol f f (%) 
Moški 11 10,8 
Ženski 91 89,2 
Skupaj 102 100,0 
 
Tabela 2: Učitelji po delovnem mestu 
Delovno mesto f f (%) 
Učitelji razrednega pouka 46 45,1 
Učitelji predmetnega pouka 48 47,1 
Učitelji podaljšanega bivanja 8 7,8 




Tabela 3: Učitelji po delovni dobi 
Delovna doba  f f (%) 
0–5 let 14 13,7 
6–10 let 23 22,5 
11–15 let 17 16,7 
Več kot 15 let 48 47,1 
Skupaj 102 100,9 
 
Tabela 4: Učitelji po stopnji izobrazbe 
Stopnja izobrazbe f f (%) 
Visokošolska izobrazba 16 15,7 
Univerzitetna izobrazba 76 47,5 
Specializacija 1 1,0 
Magisterij 4 3,9 
Doktorat 0 0,0 
Drugo 5 4,9 
Skupaj 102 100,0 
 
7.7 ZBIRANJE PODATKOV 
 
Kot instrument raziskovanja smo uporabili anketni vprašalnik. Anketni vprašalnik vsebuje 
20 vprašanj, od tega je 11 vprašanj zaprtega tipa, 6 vprašanj kombiniranega tipa in 3 
vprašanja odprtega tipa. Anketni vprašalnik je bil poslan po elektronski pošti z uporabo 
orodja »1KA spletne ankete« ali izročen osebno ravnateljem in svetovalnim službam na 
izbranih ljubljanskih osnovnih šolah. Vprašalniki so bili vrnjeni ali po pošti ali pa izročeni 
osebno. Od 203 oddanih vprašalnikov sta bila vrnjena in izpolnjena 102. Podatki so bili 




7.8 OBDELAVA PODATKOV 
 
Podatki so obdelani s pomočjo programa SPSS 20.0. Vprašalnike smo pregledali in uredili. 
Hipoteze smo preverjali s hi-kvadrat preizkusom. Ob neizpolnjevanju pogojev za 
omenjena preizkusa smo uporabili Kullbackov preizkus ali pa smo kategorije znotraj 
spremenljivke združili. Podatki so predstavljeni tabelarično (f, f %) in opisno. 
 
7.9 REZULTATI IN INTERPRETACIJA 
 
1. Ali obstajajo razlike med učitelji in učiteljicami glede pogostosti udeležbe v 
izobraževanju? 
H1: Učiteljice se pogosteje udeležujejo izobraževanja kot učitelji. 
 
Tabela 5: Pogostost udeležbe v izobraževanju po spolu 
 Udeležba v izobraževanju 
Da Ne Skupaj 
Spol f f (%) f f (%) f f (%) 
Moški 9 81,8 2 18,2 11 100,0 
Ženski 75 82,4 16 17,6 91 100,0 
Skupaj 84 82,4 18 17,6 102 100,0 
2Î = 0,002 (g = 1; α = 0,961) 
 
Zaradi neizpolnjevanja pogojev za izvedbo hi-kvadrat preizkusa smo izvedli Kullbackov 
preizkus. Vrednost 2Î ni statistično pomembna. Hipotezo neodvisnosti obdržimo. O 
povezanosti med spolom in udeležbo v izobraževanju v osnovni množici ne moremo 
trditi ničesar. 
Iz Tabele 5 lahko vidimo, da so razlike glede pogostosti udeležbe v izobraževanju med 
učiteljicami in učitelji minimalne. Učiteljice se sicer udeležujejo izobraževanja v nekoliko 
večji meri kot učitelji, vendar pri tem ne prihaja do večjih razlik. V šolskem letu 2012/13 
se je izobraževanja udeležilo 82,4 % učiteljic, učiteljev pa 81,8 %.  
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2. Ali obstajajo razlike med učitelji z različno delovno dobo glede želje po bolj 
pogostem izobraževanju?  
H2: Učitelji s krajšo delovno dobo bi se radi izobraževali pogosteje kot učitelji z daljšo 
delovno dobo. 
 
Tabela 6: Želja po pogostejši udeležbi v izobraževanju glede na delovno dobo 
 Želja po pogostejši udeležbi v izobraževanju 
Da Ne Skupaj 
Delovna doba f f (%) f f (%) f f (%) 
0–5 let 10 71,4 4 28,6 14 100,0 
6–10 let 20 87,0 3 13,0 23 100,0 
11–15 let 12 70,6 5 29,4 17 100,0 
Več kot 15 let 26 54,2 22 45,8 48 100,0 
Skupaj 68 66,7 34 33,3 102 100,0 
² = 7,896 (g = 3; α = 0,048) 
 
Vrednost ² je statistično pomembna na ravni α = 0,048. Hipotezo neodvisnosti 
zavrnemo s tveganjem 4,8 %. Sprejmemo nasprotno hipotezo. Dokazali smo, da sta 
delovna doba in želja po pogostejši udeležbi v izobraževanju v osnovni množici odvisni. 
Iz Tabele 6 je razvidno, da bi se želeli učitelji s krajšo delovno dobo izobraževati 




3. Kateri profili učiteljev se najpogosteje udeležujejo izobraževanja? 
H3: Izobraževanja se pogosteje udeležujejo učitelji predmetnega pouka. 
 
Tabela 7: Pogostost udeležbe v izobraževanju glede na delovno mesto 
 Pogostost udeležbe v programih 
izobraževanja v šolskem letu 2012/13 
Manj kot 5 dni v 
šolskem letu 
Vsaj 5 dni v 
šolskem letu 
Skupaj 
Delovno mesto f f (%) f f (%) f f (%) 
Učitelji razrednega pouka in 
podaljšanega bivanja 
21 44,7 26 55,3 47 100,0 
Učitelji predmetnega pouka 17 45,9 20 54,1 37 100,0 
Skupaj 38 45,2 46 54,8 84 100,0 
² = 0,013 (g = 1; α = 0,908) 
 
Vrednost ² ni statistično pomembna. Hipotezo neodvisnosti obdržimo. O povezanosti 
med delovnim mestom in pogostostjo udeležbe v izobraževanju v osnovni množici ne 
moremo trditi ničesar. 
Zaradi neizpolnjevanja pogojev za izvedbo hi-kvadrat preizkusa smo prej ločeni 
kategoriji »učitelji razrednega pouka« in »učitelji podaljšanega bivanja« združili v 
enotno kategorijo »učitelji razrednega pouka in podaljšanega bivanja«.  
Kot lahko vidimo iz Tabele 7, do večjih razlik med kategorijama ne prihaja, so se pa v 





4. Ali obstajajo razlike med stopnjo izobraženosti učiteljev in pogostostjo 
obiskovanja programov izobraževanja? 
H4: Učitelji z višjo stopnjo izobrazbe se pogosteje udeležujejo izobraževanja. 
 
Tabela 8: Pogostost udeležbe v izobraževanju glede na stopnjo izobrazbe 
 Pogostost udeležbe v programih 
izobraževanja v šolskem letu 2012/13 
Manj kot 5 dni v 
šolskem letu 
Vsaj 5 dni v 
šolskem letu 
Skupaj 
Stopnja izobrazbe f f (%) f f (%) f f (%) 
Visokošolska izobrazba 5 33,3 10 66,7 15 100,0 
Univerzitetna izobrazba 29 48,3 31 51,7 60 100,0 
Drugo 4 44,4 5 55,6 9 100,0 
Skupaj 38 45,2 46 54,8 84 100,0 
2Î  = 1,114 (g = 2; α = 0,573) 
 
Zaradi neizpolnjevanja pogojev za izvedbo hi-kvadrat preizkusa smo prej ločene 
kategorije »specializacija«, »magisterij«, »doktorat« in »drugo« združili v enotno 
kategorijo »drugo«. Ker s tem še vedno nismo zadostili pogojem za izvedbo hi-kvadrat 
preizkusa, smo izvedli Kullbackov preizkus. Vrednost 2Î ni statistično pomembna. 
Hipotezo neodvisnosti obdržimo. O povezanosti med stopnjo izobrazbe in pogostostjo 
udeležbe v izobraževanju v osnovni množici ne moremo trditi ničesar. 
Iz Tabele 8 je razvidno, da se izobraževanj v največji meri udeležujejo učitelji z 
visokošolsko izobrazbo (66,7 %), nekaj manj je tistih, ki imajo dokončan magisterij, 
doktorat, specializacijo ali pa kakšno drugo stopnjo izobrazbe (55,6 %), najmanj pogosto 




5. Kdo najpogosteje krije kotizacijo za izobraževanje? 
H5: Kotizacijo za izobraževanje najpogosteje krije šola. 
 
Tabela 9: Kritje stroškov kotizacije za izobraževanje 
Kotizacija za izobraževanje f f (%) 
Delodajalec 73 71,6 
Jaz sam 7 6,9 
Deloma delodajalec, deloma 
sam 
20 19,6 
Drugi viri 2 2,0 
Skupaj 102 100,0 
² = 124,745 (g = 3; α = 0,000) 
 
Vrednost ² je statistično pomembna na ravni α = 0,000. Hipotezo enake verjetnosti 
zavrnemo s tveganjem manj kot 0,0 %. Sprejmemo nasprotno hipotezo. Glede na 
podatke v vzorcu lahko sklepamo, da tudi v osnovni množici kotizacijo najpogosteje krije 
šola oz. delodajalec, kar je razvidno tudi iz Tabele 9.  
71,6 % vprašanih je odgovorilo, da kotizacijo za izobraževanje najpogosteje krije šola, 
sledi odgovor »deloma delodajalec, deloma sam« (19,6 %), najmanj pa je takšnih, ki si 
kotizacijo krijejo sami (6,9 %) ali pa je le ta financirana iz drugih virov (2,0 %). 
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6. Ali to, kdo krije stroške izobraževanja, vpliva na pogostost udeležbe v 
izobraževanju? 
H6: Tisti učitelji, katerih izobraževanje krije delodajalec, se pogosteje udeležujejo 
izobraževanja. 
 
Tabela 10: Pogostost udeležbe v izobraževanju glede na to, kdo krije kotizacijo za 
izobraževanje 
 Pogostost udeležbe v programih 
izobraževanja v šolskem letu 2012/13 
Manj kot 5 dni v 
šolskem letu 
Vsaj 5 dni v 
šolskem letu 
Skupaj 
Kritje kotizacije f f (%) f f (%) f f (%) 
Delodajalec 27 46,6 31 53,4 58 100,0 
Jaz sam 2 28,6 5 71,4 7 100,0 
Deloma delodajalec, deloma sam, 
drugi viri 
9 47,4 10 52,6 19 100,0 
Skupaj 38 45,2 46 54,8 84 100,0 
2Î = 0,894 (g = 2; α = 0,640) 
 
Zaradi neizpolnjevanja pogojev za izvedbo hi-kvadrat preizkusa smo prej ločeni 
kategoriji »deloma delodajalec, deloma sam« in »drugi viri« združili v enotno kategorijo 
»deloma delodajalec, deloma sam, drugi viri«. Ker s tem še vedno nismo zadostili 
pogojem za izvedbo hi-kvadrat preizkusa, smo izvedli Kullbackov preizkus. Vrednost 2Î 
ni statistično pomembna. Hipotezo neodvisnosti obdržimo. O povezanosti med kritjem 
kotizacije in pogostostjo udeležbe v izobraževanju v osnovni množici ne moremo trditi 
ničesar. 
Rezultati v Tabeli 10 kažejo, da se izobraževanja najpogosteje udeležujejo tisti, ki si 
kotizacijo za izobraževanje krijejo sami (71,4 %), najredkeje pa tisti, pri katerih se 





7. Na podlagi česa se učitelji najpogosteje odločajo za udeležbo v izobraževanju? 
H7: Glavni razlog za vključitev v izobraževanje so aktualne potrebe pri šolskem delu. 
 
Tabela 11: Razlogi za vključitev v izobraževanje  
Razlogi za vključitev v izobraževanje f f (%) 
Izvajalec 3 2,9 
Vsebina 76 74,5 
Oddaljenost kraja izobraževanja od ustanove, na kateri sem 
zaposlen 
1 1,0 
Priporočilo sodelavca, prijatelja, znanca 1 1,0 
Aktualne potrebe pri šolskem delu 21 20,6 
Drugo 0 0,0 
Skupaj 102 100,0 
² = 203,294 (g = 4; α = 0,000) 
 
Vrednost ² je statistično pomembna na ravni α = 0,000. Hipotezo enake verjetnosti 
zavrnemo s tveganjem manj kot 0,0 %. Sprejmemo nasprotno hipotezo. Glede na 
podatke v vzorcu lahko sklepamo, da je tudi v osnovni množici glavni razlog za vključitev 
v izobraževanje vsebina izobraževanja, kar kažejo rezultati v Tabeli 11. Naša 
predvidevanja, da so glavni razlog aktualne potrebe pri šolskem delu, so bila napačna. 
Razlog »aktualne potrebe pri šolskem delu« je bil namreč drugi najpogosteje izbran 
odgovor (20,6 %), sledi odgovor »izvajalec izobraževanja« (2,9 %), odgovora 
»oddaljenost kraja izobraževanja od ustanove, na kateri sem zaposlen« in »priporočilo 




8. V katere načine izobraževanja so učitelji najpogosteje vključeni? 
 
Tabela 12: Načini izobraževanja 
Načini izobraževanja f f (%) (n = 102) 
Po programih nadaljnjega izobraževanja in usposabljanja v 
Katalogu MIZKŠ 
49 48,0 
Preko dela v timu 13 12,8 
Preko vključenosti v raziskovalno delo 7 6,9 
S pomočjo obiskovanja organiziranih strokovnih in znanstvenih 
srečanj – posveti, konference, simpoziji 
24 23,5 
Kot strokovne konference celotnega učiteljskega zbora pod 
vodstvom zunanjih strokovnjakov 
58 56,9 
Preko študijske skupine 29 28,4 
S pomočjo supervizije 6 5,9 
Kot krajši periodični sestanki na šoli, ki sestavljajo tematski ciklus 8 7,8 
Kot vikend seminarji 11 10,8 
Preko obiskov ekspertov na šoli 8 7,8 
Kot izmenjava obiskov in hospitacij z drugimi šolami 1 1,0 
Preko drugih oblik priložnostnega učenja 33 32,4 
 
Iz Tabele 12 je razvidno, da je bil med ponujenimi načini izobraževanja, izmed katerih so 
anketirani učitelji lahko izbrali več odgovorov, največkrat izbran odgovor »strokovne 
konference celotnega učiteljskega zbora pod vodstvom zunanjih strokovnjakov«. Ta 
odgovor je izbralo 56,9 % anketiranih učiteljev, drugi najpogosteje izbrani odgovor je 
»izobraževanje po programih nadaljnjega izobraževanja in usposabljanja v Katalogu MIZKŠ« 
(48,0 %), sledijo »druge oblike priložnostnega učenja« (32,4 %), »izobraževanje preko 
študijskih skupin« (28,4 %), »organizirana strokovna in znanstvena srečanja – posveti, 
konference, simpoziji« (23,5 %), »izobraževanje preko dela v timu« (12,8 %), »vikend 
seminarji« (10,8 %), odgovora »krajši periodični sestanki na šoli, ki sestavljajo tematski 
ciklus« in »obisk ekspertov na šoli« je izbralo 7,8 % vprašanih, med najredkejšimi načini 
izobraževanja pa so »vključenost v raziskovalno delo« (6,9 %), »supervizija« (5,9 %) in 
»izmenjava obiskov in hospitacij z drugimi šolami« (1,0 %). 
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9. Ali so učitelji pripravljeni sami financirati izobraževanje? 
H8: Učitelji v večini niso pripravljeni sami financirati izobraževanje. 
 
Tabela 13: Pripravljenost samofinanciranja izobraževanja 
Pripravljenost samofinanciranja izobraževanja f f (%) 
V celoti 12 11,8 
Delno 62 60,8 
Nisem pripravljen sam financirati svojega izobraževanja 28 27,5 
Skupaj 102 100,0 
² = 38,353 (g = 2; α = 0,000) 
 
Vrednost ² je statistično pomembna na ravni α = 0,000. Hipotezo enake verjetnosti 
zavrnemo s tveganjem manj kot 0,0 %. Sprejmemo nasprotno hipotezo. Glede na 
podatke v vzorcu lahko sklepamo, da so tudi v osnovni množici učitelji pripravljeni sami 
financirati svoje izobraževanje delno.  
Kot je razvidno iz Tabele 13, je torej prevladujoč odgovor, da so učitelji pripravljeni 
delno sami financirati svoje izobraževanje (60,8 %), kar pomeni, da so bila naša 
predvidevanja o tem, da učitelji niso pripravljeni sami financirati svojega izobraževanja, 
napačna. 27,5 % vprašanih ni pripravljenih financirati svojega izobraževanja, najmanj pa 





10. Kateri je najpogostejši motiv učiteljev za udeležbo v izobraževanju? 
H9: Najpogostejši motiv za udeležbo v izobraževanju je pridobitev novih znanj za 
uspešnejše vzgojno-izobraževalno delo 
 
Tabela 14: Motivi za udeležbo v izobraževanju 
Motivi za udeležbo v izobraževanju f f (%) 
Na izobraževanje me je napotilo vodstvo šole 7 6,9 
Osebna želja po pridobitvi novega znanja 29 28,4 
Strokovna in osebnostna rast 37 36,3 
Spodbudno delovno okolje 2 2,0 
Pridobitev točk za napredovanje v naziv 2 2,0 
Pridobitev novih znanj za uspešnejše vzgojno-izobraževalno delo 16 15,7 
Krepitev strokovne avtonomije 4 3,9 
Usposobljenost za uspešnejše reševanje problemov 4 3,9 
Drugo 1 1,0 
Skupaj 102 100,0 
² = 123,529 (g = 8; α = 0,000) 
 
Vrednost ² je statistično pomembna na ravni α = 0,000. Hipotezo enake verjetnosti 
zavrnemo s tveganjem manj kot 0,0 %. Sprejmemo nasprotno hipotezo. Glede na 
podatke v vzorcu lahko sklepamo, da je tudi v osnovni množici prevladujoč motiv za 
udeležbo v izobraževanju »strokovna in osebnostna rast« (36,3 %). Naša predvidevanja, 
da je najpogostejši motiv učiteljev za udeležbo v izobraževanju pridobitev novih znanj za 
uspešnejše vzgojno-izobraževalno delo so bila napačna.  
Najpogosteje izbranemu motivu sledi motiv »osebna želja po pridobitvi novega znanja«, 
»pridobitev novih znanj za uspešnejše vzgojno-izobraževalno delo« pa je tretji 
najpogosteje izbran motiv v našem vzorcu. Najredkeje zastopani motivi so »krepitev 
strokovne avtonomije« (3,0 %) in  »usposobljenost za uspešnejše reševanje problemov« 
(3,0%) ter »spodbudno delovno okolje« (2,0 %) in »pridobitev točk za napredovanje v 
naziv« (2,0 %). Le eden od anketirancev se je odločil za odgovor »drugo«, vendar 




11. Na katerih strokovnih področjih bi se želeli učitelji dodatno izobraževati? 
 
Tabela 15: Področja izobraževanja 
Področja izobraževanja f f (%) (n = 102) 
Reševanje vzgojnih problemov 45 44,1 
Komunikacija 19 18,6 
Delo z otroki s posebnimi potrebami 31 30,4 
Delo s starši 17 16,7 
Splošno pedagoško psihološko področje 19 18,6 
Splošno didaktično področje 10 9,8 
Specialno didaktično področje 21 20,6 
Posamezne oblike in metode učenja in poučevanja 25 24,5 
Ocenjevanje 14 13,7 
IKT 14 13,7 
Jeziki 15 14,7 
Osebnostna rast učitelja 36 35,3 
Drugo 1 1,0 
 
Rezultati v Tabeli 15 kažejo, da je med ponujenimi področji izobraževanja, med katerimi 
so učitelji lahko izbrali več odgovorov, najpogosteje izbran odgovor »reševanje vzgojnih 
problemov« (44,1 %), sledi odgovor »osebnostna rast učitelja« (35,3 %), tretji 
najpogosteje izbrani odgovor pa je »delo z otroki s posebnimi potrebami« (30,4 %). Iz 
podatkov v Tabeli 15 lahko sklepamo, da učitelji v našem vzorcu čutijo najmanj potreb 
oziroma želje za izobraževanje na področjih splošne didaktike(9,8 %), ocenjevanja (13,7 




12. Kaj učiteljem predstavlja najpogostejšo oviro za izobraževanje? 
H10: Najpogostejša ovira za udeležbo v izobraževanju so finančne omejitve. 
 
Tabela 16: Ovire za izobraževanje 
Ovire za izobraževanje f f (%) 
Finančne ovire 44 43,1 
Časovne ovire 32 31,4 
Organizacijske ovire 12 11,8 
Ni primernih vsebin 4 3,9 
Drugo 3 2,9 
Ni ovir 7 6,9 
Skupaj 102 100,0 
² = 84,941 (g = 5; α = 0,000) 
 
Vrednost ² je statistično pomembna na ravni α = 0,000. Hipotezo enake verjetnosti 
zavrnemo s tveganjem manj kot 0,0 %. Glede na podatke v vzorcu lahko sklepamo, da so 
tudi v osnovni množici prevladujoče ovire za izobraževanje finančne (43,1 %), kar kaže 
tudi zgornja tabela. Sledijo časovne (31,4 %) in organizacijske ovire (11,8 %), 6,9 % 
vprašanih pa je odgovorilo, da ovir ni. 
 
13. Ali znanje, pridobljeno na izobraževanju, učitelji uporabijo v praksi? 
H11: Učitelji pridobljeno znanje pri svojem delu uporabljajo le deloma. 
 
Tabela 17: Prenos pridobljenega znanja v prakso 
Prenos pridobljenega znanja v prakso f f (%) 
Pridobljeno znanje pri svojem delu uporabljam v celoti 51 50,0 
Pridobljeno znanje pri svojem delu uporabljam le deloma 51 50,0 
Pridobljenega znanja ne uporabljam 0 0,0 
Skupaj 102 100,0 
² = 0,000 (g = 1; α = 1,000) 
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Vrednost ² ni statistično pomembna. Hipotezo enake verjetnosti obdržimo. O tem, ali 
pridobljeno znanje le deloma prenašajo v prakso, v osnovni množici ne moremo trditi 
ničesar. Iz odgovorov je razvidno, da vsi vprašani svoje znanje, pridobljeno na 
izobraževanju, v praksi uporabljajo v celoti ali deloma, saj sta oba odgovora zastopana v 
enaki meri (50 %). Nihče od vprašanih pa ni odgovoril, da pridobljenega znanja ne 
uporablja. 
 
7.10 SKLEPNE UGOTOVITVE 
 
V empiričnem delu smo s pomočjo anketnega vprašalnika, ki smo ga izvedli v šolskem 
letu 2012/13, prikazali obstoječe stanje na področju nadaljnjega izobraževanja in 
usposabljanja osnovnošolskih učiteljev v izbranih ljubljanskih osnovnih šolah in potrebe 
učiteljev po nadaljnjem izobraževanju in usposabljanju. Preverjali smo pogostost 
udeležbe v programih nadaljnjega izobraževanja in usposabljanja glede na različne 
spremenljivke, kot so spol, delovna doba, delovno mesto in stopnja izobrazbe. Zanimali 
so nas tudi motivi za udeležbo v izobraževanju, načini, strokovna področja, ovire in 
vprašanja v zvezi z viri financiranja izobraževanja.  
 
V vzorcu prevladujejo predvsem ženske oziroma učiteljice (89,2 %), kar ni presenetljivo, 
saj je poklic učitelja še vedno poklic, ki ga veliko pogosteje opravljajo ženske. Glede na 
delovno mesto prevladujejo učitelji predmetnega pouka (47,1 %). V vzorec so bili zajeti 
predvsem učitelji, ki imajo več kot 15 let delovnih izkušenj (47,1 %) in univerzitetno 
izobrazbo (47,5 %). 
 
Ugotovili smo, da do večjih razlik glede pogostosti udeležbe v izobraževanju med učitelji 
in učiteljicami ne prihaja, so pa vseeno učiteljice tiste, ki se v večji meri udeležujejo 
izobraževanja.  
 
Pogosteje bi se želeli izobraževati učitelji s krajšo delovno dobo. To ugotovitev lahko 
navežemo na Ryanov model učiteljevega poklicnega razvoja, ki smo ga v teoretičnem 
delu diplomske naloge navezali na sistemsko in vsebinsko zasnovo programov 
nadaljnjega izobraževanja in usposabljanja. Kot pravi Ryan (Vonk in Schras 1986 v 
Cencič, Polak in Devjak 2005, str. 102–103) nadaljnje izobraževanje in usposabljanje 
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postane pomemben dejavnik v tako imenovanem obdobju preživetja, ki traja nekje do 3 
let samostojnega poučevanja. Učitelj se v tem času srečuje z negotovostjo, nezaupanjem 
vase in v svojo strokovno kompetentnost, kar lahko predstavlja razlog za večjo 
vključitev oziroma večjo željo po vključitvi v programe izobraževanja, ki učiteljem nudijo 
(oziroma naj bi jim nudili) dodatna znanja na tistih področjih, kjer se kaže »razkorak 
med sedanjo stopnjo sposobnosti in višjo stopnjo sposobnosti posameznika, ki mu bo 
omogočala učinkovito opravljanje njegovega dela« (Knowles 1980, str. 88). 
 
Ko govorimo o pogostosti izobraževanja glede na delovno mesto, ugotavljamo, da do 
večjih razlik med učitelji razrednega in predmetnega pouka ter podaljšanega bivanja ne 
prihaja, so se pa v šolskem letu 2012/13 pogosteje izobraževali učitelji razrednega 
pouka in podaljšanega bivanja.  
 
V nadaljevanju smo preverjali povezanost med stopnjo izobrazbe in pogostostjo 
udeležbe v izobraževanju. Najpogosteje se izobraževanja udeležujejo učitelji z 
visokošolsko izobrazbo (66,7 %), najmanj pogosto pa učitelji z univerzitetno stopnjo 
izobrazbe (51,7 %). 
 
Sledile so hipoteze, vezane na kotizacijo in financiranje izobraževanja. V največji meri 
udeležbo v izobraževanju, kljub vedno manjšim finančnim sredstvom, namenjenim za 
kritje izobraževanja učiteljev, krijejo delodajalci. Najpogosteje se izobraževanja 
udeležujejo tisti učitelji, ki si kotizacijo krijejo sami, sledijo tisti učitelji, katerim 
kotizacijo krije delodajalec. Nekoliko presenetljiv je rezultat glede pripravljenosti 
samofinanciranja izobraževanja, saj smo predvidevali, da v večini učitelji niso 
pripravljeni sami kriti stroškov izobraževanja, rezultati pa kažejo nasprotno. Večina 
(60,8 %) je namreč pripravljena delno samofinancirati izobraževanje, sicer manjšina 
vprašanih (11,8 %) pa tudi v celoti. To pomeni, da je precej več kot polovica vprašanih 
pripravljena delno ali pa v celoti samofinancirati izobraževanje. 
 
Najpogosteje se učitelji odločajo za izobraževanje na podlagi vsebine, najpogostejši način 
izobraževanja pa so strokovne konference celotnega učiteljskega zbora pod vodstvom 
zunanjih strokovnjakov. To lahko po vsej verjetnosti deloma pripišemo tudi varčevalnim 
ukrepom na področju izobraževanja učiteljev. Konference celotnega učiteljskega zbora so 
76 
namreč veliko cenejše kot pa izobraževanja posameznikov po programih, ki jih organizirajo 
zasebne ali državne izobraževalne ustanove. Prevladujoč motiv za udeležbo v 
izobraževanju je strokovna in osebnostna rast, učitelji pa bi se želeli izobraževati 
predvsem na področju reševanja vzgojnih problemov. Po pričakovanju največjo oviro za 
udeležbo v izobraževanju predstavlja primanjkljaj finančnih virov, k sreči pa vsaj tisti 
učitelji, ki imajo željo in predvsem možnost izobraževati se, pridobljeno znanje v celoti 






V današnjem času skorajda edino stalnico v posameznikovem življenju predstavljajo 
nenehne spremembe. Razvoj in velik napredek na področju praktično vseh znanosti in 
različnih tehnologij je privedel do tega, da skoraj ni več poklica, ki ne bi zahteval 
nadaljnjega izobraževanja in usposabljanja. To še posebej velja za osnovnošolske 
učitelje, saj s svojim delom, načinom poučevanja in predajanjem znanja predstavljajo 
zgled mladim, dejavnik vzgoje, ki vpliva na nadaljnji razvoj učencev in imajo priložnost, 
da mladim privzgojijo pozitivna stališča do nadaljnjega izobraževanja. 
 
Dodiplomsko izobraževanje enostavno ni več dovolj, da bi lahko učitelji danes kvalitetno 
opravljali svoje delo. Nadaljnje izobraževanje in usposabljanje je tako v današnjem svetu 
za učitelja nuja, saj se zaradi hitrega razvoja znanosti vsakodnevno srečuje z novimi 
izzivi, kot npr. obvladovanje IKT, delo z učenci s posebnimi potrebami, integracija 
učencev, diferenciacija, medpredmetno povezovanje, … znanje pa hitro zastara. Poklic 
učitelja je tako poklic, ki zahteva nenehno, vseživljenjsko izobraževanje in usposabljanje. 
 
Dandanes je poklic učitelja še vedno poklic, ki ga pogosteje opravljajo ženske, saj je bila 
večina naših anketirancev ženskega spola. Pogosteje se izobraževanja udeležujejo 
učiteljice, in sicer tiste, ki so v šolstvu zaposlene manj časa in imajo višjo stopnjo 
izobrazbe. Ta podatek ni najbolj spodbuden, saj lahko sklepamo, da bi svoje znanje 
morali nadgrajevati predvsem tisti učitelji, ki poklic opravljajo že dlje in je od njihovega 
rednega izobraževanja minilo več časa, kar posledično lahko pomeni, da njihovo znanje 
ni »v koraku s časom«. Hkrati pa se izobraževanja v večji meri udeležujejo učiteljice z 
višjo stopnjo izobrazbe. To je sicer pričakovano, saj po navadi posamezniki z višjo 
stopnjo izobrazbe bolj cenijo znanje. Vendar pa bi bilo bolj smiselno, da se izobraževanja 
v večji meri udeležujejo učitelji z nižjo stopnjo izobrazbe, saj nadgrajevanje znanja 
pomeni kvalitetnejše znanje in boljše opravljanje svojega dela. Lahko pa to ugotovitev 
vežemo na Ryanov model učiteljevega poklicnega razvoja, ki pravi, da se izobraževanja 
najpogosteje udeležujejo učitelji na začetku svoje kariere, saj so pri opravljanju svojega 
poklica še nekoliko negotovi, ne zaupajo vase in v svojo strokovno kompetentnost. 
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Kljub vedno večjim finančnim rezom v izobraževanju učiteljem izobraževanje še vedno 
večinoma krijejo delodajalci, je pa vedno več takih, ki so pripravljeni izobraževanje vsaj 
delno financirati sami. Sklepamo lahko, da je to posledica dejstva, da učiteljem, v času 
stalnih in hitrih sprememb, nekaj ur izobraževanja letno27 enostavno ne zadostuje več za 
kakovostno opravljanje dela. Poleg tega je večina nadaljnjega izobraževanja danes 
izpeljanega kot strokovne konference celotnega učiteljskega zbora pod vodstvom zunanjih 
strokovnjakov, kar lahko vsaj deloma pripišemo tudi varčevalnim ukrepom na področju 
izobraževanja učiteljev. Konference celotnega učiteljskega zbora po navadi obravnavajo bolj 
splošna področja, učitelji pa za svoje delo potrebujejo tudi specifična znanja, vezana na 
strokovno področje dela, ki ga opravljajo.  
 
Spodbuden je podatek, da večina učiteljev kot glavni motiv za udeležbo v izobraževanju 
navaja strokovno in osebnostno rast, zelo malo je takšnih učiteljev, ki se izobraževanja 
udeležujejo zaradi pridobitve točk za napredovanje v nazive. To kaže na dejstvo, da se 
učitelji želijo izobraževati, da bi svoje strokovno znanje nadgradili, izboljšali svoje delo in 
postali »boljši« učitelji. Prav tako se učitelji za udeležbo v izobraževanju odločajo predvsem 
na podlagi vsebine, kar pomeni, da želja izhaja iz zanimanja za določena področja, takšno 
znanje pa je po navadi kakovostnejše, trajnejše in tudi lažje prenosljivo na mlajše generacije. 
 
Za konec pa smo se dotaknili še področja ovir, s katerimi se učitelji srečujejo pri nadaljnjem 
izobraževanju in usposabljanju. Po pričakovanju predstavlja glavno oviro za izobraževanje 
pomanjkanje finančnih sredstev, vendar pa tisti učitelji, ki so izobraževanja deležni, 
pridobljeno znanje vsaj deloma uporabljajo pri svojem delu in s tem dvigujejo kakovost 
svojega poučevanja. 
 
Vsi poznamo slovenska pregovora »Na mladih svet stoji« in »Otroci so naše največje 
bogastvo«. In ko govorimo o kakovosti njihovega izobraževanja, pa ne le začetnega, temveč 
po celotni vertikali, je prav, da zgoraj omenjena pregovora vzamemo dobesedno. 
Kakovostno začetno izobraževanje za posameznika pomeni, vsaj v večini primerov, lažje in 
bolj uspešno nadaljevanje izobraževanja in konec koncev tudi višjo stopnjo dosežene 
                                                        
27 Po Kolektivni pogodbi (53. člen) imajo učitelji pravico se strokovno izpopolnjevati v zvezi z delom, ki ga 
opravljajo, najmanj 5 dni na leto oziroma 15 dni na vsaka tri leta. 
79 
izobrazbe. In prav osnovnošolski učitelji so s svojim delom in kvaliteto izobraževanja tisti, ki 
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Priloga A: Anketni vprašalnik 
 
Anketni vprašalnik 




Sem Nina Švajger, študentka Oddelka za pedagogiko in andragogiko – smer andragogika 
na Filozofski fakulteti. 
 
Pred vami je anonimni anketni vprašalnik o nadaljnjem izobraževanju in usposabljanju 
učiteljev28. Zbrani podatki so namenjeni raziskavi, ki je del diplomskega dela z naslovom 
»NADALJNJE IZOBRAŽEVANJE IN USPOSABLJANJE OSNOVNOŠOLSKIH UČITELJEV IN 
POTREBE PO NJEM«. 
 
Na zastavljeno vprašanje odgovorite tako, da obkrožite ENEGA izmed danih odgovorov 
ali pripišete svojega, če je ta možnost ponujena. Pri nekaterih vprašanjih imate možnost 
izbrati več odgovorov ali pripisati svoj odgovor, kar je navedeno v navodilu ob 
vprašanju. 
 
Hvala za vaše sodelovanje. 
 
1. Spol:  
 Moški 
 Ženski  
 
2. Vaša dokončana izobrazba: 
 Visokošolska izobrazba 
 Univerzitetna izobrazba 
                                                        
28 Pod izrazom nadaljnje izobraževanje in usposabljanje razumemo vse organizirane oblike in načine 
izobraževanja in usposabljanja, v katere se vključujete z namenom obnavljanja, razširjanja in poglabljanja 
znanj, seznanjanja z novostmi stroke, lahko pa tudi vključitev v študijske programe za pridobitev 
izobrazbe oziroma za izpopolnjevanje ali pridobitev temeljne licence za izobraževanje.  
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 Specializacija  
 Magisterij 
 Doktorat  
 Drugo: __________________________ 
 
3. Vaše trenutno delovno mesto: 
 Učitelj/ica razrednega pouka 
 Učitelj/ica predmetnega pouka 
 Učitelj/ica podaljšanega pouka 
 
4. Vaša delovna doba v šolstvu: 
 0–5 let 
 6–10 let 
 11–15 let 
 Več kot 15 let 
 
5. Ali ste se v šolskem letu 2012/13 udeležili programov nadaljnjega izobraževanja in 
usposabljanja? 
 Da  
 Ne 
 
6. Kolikokrat ste se v šolskem letu 2012/13 udeležili programov nadaljnjega 
izobraževanja in usposabljanja? (Na to vprašanje odgovorijo samo tisti, ki so pri 5. 
vprašanju obkrožili odgovor DA) 
 Manj kot 5 dni v šolskem letu 
 Vsaj 5 dni v šolskem letu 
 
7. Prosim navedite razlog/-e, zakaj se v šolskem letu 2012/13 niste udeležili 
programov nadaljnjega izobraževanja in usposabljanja? (Na to vprašanje odgovorijo 












9. Kdo najpogosteje krije kotizacijo izobraževanja, ki se ga udeležite? 
 Delodajalec 
 Jaz sam/a 
 Deloma delodajalec, deloma sam/a 
 Drugi viri 
 
10. V kolikšni meri ste pripravljeni sami/-e financirati vaše izobraževanje? 
 V celoti 
 Delno 
 Nisem pripravljen/a sam/a financirati svojega izobraževanja 
 
11. Od kod najpogosteje izhaja pobuda za udeležbo v programih nadaljnjega 




 Sodelavci  
 Drugo: ________________________________________________________________ 
 
12.  Ali je vodstvo šole pripravljeno upoštevati vaše želje glede izobraževanja? 
 Da 
 Delno 
 Ne  
 
13. Kakšen je najpogostejši motiv, zaradi katerega se odločite za udeležbo v 
izobraževanju? (Izberite ENEGA izmed odgovorov ali dodajte svojega) 
 Na izobraževanje me je napotilo vodstvo šole 
 Osebna želja po pridobitvi novega znanja 
 Strokovna in osebnostna rast 
 Spodbudno delovno okolje 
 Pridobitev točk za napredovanje v naziv 
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 Pridobitev novih znanj za uspešnejše vzgojno-izobraževalno delo 
 Krepitev strokovne avtonomije 
 Usposobljenost za uspešnejše reševanje problemov  
 Drugo: ________________________________________________________________ 
 
14. Kaj je najpogostejši razlog za vašo udeležbo v programih nadaljnjega izobraževanja 
in usposabljanja? (Izberite ENEGA izmed odgovorov ali dodajte svojega) 
 Izvajalec  
 Vsebina 
 Oddaljenost kraja izobraževanja od ustanove, na kateri sem zaposlen/a 
 Priporočilo sodelavca, prijatelja, znanca … 
 Aktualne potrebe pri šolskem delu 
 Drugo: ________________________________ 
 
15. Na kakšen način najpogosteje poteka vaše izobraževanje? (Izberite največ TRI izmed 
ponujenih odgovorov ali po želji dodajte svoje) 
 
 Po programih nadaljnjega izobraževanja in usposabljanja, ki jih v Katalogu vsako 
leto ponuja Ministrstvo za izobraževanje, znanost in šport 
 Preko dela v timu  
 Preko vključenosti v raziskovalno delo   
 S pomočjo obiskovanja organiziranih strokovnih in znanstvenih srečanj – posveti, 
konference, simpoziji 
 Kot strokovne konference celotnega učiteljskega zbora pod vodstvom 
zunanjih strokovnjakov 
 Preko študijske skupine 
 S pomočjo supervizije 
 Kot krajši periodični sestanki na šoli, ki sestavljajo tematski ciklus 
 Kot vikend seminarji 
 Preko obiskov ekspertov na šoli 
 Kot izmenjava obiskov in hospitacij z drugimi šolami 
 Preko drugih oblik priložnostnega učenja kot npr. sodelovanje v projektih, 
izmenjava izkušenj, učenje iz lastnih izkušenj, temeljita priprava na pouk, 
spraševanje strokovnjakov …  
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16. Na katerih strokovnih področjih bi se želeli dodatno izobraževati? (Izberite največ 
TRI najbolj zaželene izmed ponujenih odgovorov ali po želji dodajte svojega) 
 Reševanje vzgojnih problemov 
 Komunikacija 
 Delo z otroki s posebnimi potrebami 
 Delo s starši 
 Splošno pedagoško psihološko področje  
 Splošno didaktično področje 
 Specialno didaktično področje 




 Osebnostna rast učitelja 
 Drugo:_________________________________________________________________ 
 
17. Kaj po vašem mnenju predstavlja najpogostejšo oviro za vaše dodatno strokovno 
izobraževanje? (Izberite ENEGA izmed ponujenih odgovorov ali po želji dodajte 
svojega) 
 Finančne ovire 
 Časovne ovire 
 Organizacijske ovire 
 Ni primernih vsebin 
 Drugo: ________________________________________________________________ 
 Ni ovir 
 
18. Ali znanje, pridobljeno na izobraževanjih, uporabite pri vašem strokovnem delu? 
 Pridobljeno znanje pri svojem delu uporabljam v celoti 
 Pridobljeno znanje pri svojem delu uporabljam le deloma 
 Pridobljenega znanja ne uporabljam 
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19. Prosim pojasnite, zakaj pridobljenega znanja ne uporabljate pri vašem strokovnem 
delu? (Na to vprašanje odgovorijo zgolj tisti, ki so pri 18. vprašanju obkrožili odgovor 






20. Ali imate še kake sugestije ali predloge v zvezi z nadaljnjim izobraževanjem in 
















Spodaj podpisana Nina Švajger izjavljam, da je diplomsko delo z naslovom »Nadaljnje 
izobraževanje in usposabljanje osnovnošolskih učiteljev in potrebe po njem« moje 
avtorsko delo in da se strinjam z objavo v elektronski obliki na spletnih straneh Oddelka 
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